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Uno de los contextos de logro más populares para los niños y adolescentes en el 
horario extra-escolar es el deporte organizado. Comprender la motivación en este 
contexto así como la manera de incrementar la calidad de la experiencia deportiva entre 
los jóvenes deportistas adquiere, por tanto, un significado particular.
Son muchos los autores (p.e. Coe, Teasdale y Wickham, 1992; Fox y Biddle, 1998; 
Whitehead y Corbin, 1997) que han estudiado el impacto positivo que el deporte puede 
tener en todos aquellos que lo practican, especialmente en los niños y adolescentes, y 
que hablan de los múltiples beneficios que proporciona la práctica regular de actividad 
física (para una revisión véase Biddle y Mutrie, 2001; y Martinsen y Stephens, 1994), 
así como de los efectos que la inactividad puede tener sobre la salud física de los 
jóvenes (p.e. contribuyendo a la obesidad de los niños, Sallis, Petterson, Buono y Nader, 
1988). También se ha informado de las implicaciones que la inactividad física tiene 
sobre la salud a lo largo de la vida (Sallis y McKenzie, 1991), habiéndose sugerido que 
un estilo de vida activo en la edad adulta puede originarse a partir de un estilo de vida 
activo en la adolescencia (Shepard y Trudeau, 2000). Por otra parte, el deporte 
constituye un contexto de gran valor para explorar los roles sociales y la identidad 
personal. En este contexto los adolescentes desarrollan tanto sus habilidades sociales 
como su madurez social a través de la socialización, dado que la interacción social con 
los otros significativos proporciona a los adolescentes oportunidades para probar el 
desarrollo de su auto-concepto (Erikson, 1981) y su auto-valía (Harter, Waters y 
Whitesell, 1998).
Pero lo que resulta preocupante es que la participación en deporte empieza a 
declinar alrededor de los 11 años y continúa a lo largo de la adolescencia y la edad 
adulta como se ha podido constatar tanto en nuestro país como en otros países 
(Balaguer, 1999, 2002; Castillo y Balaguer, 1998; Cervelló, 1996; Hodge y 
Zaharopoulos, 1991; Sallis y Patrick, 1996; Wankel y Mummery, 1996). Así en nuestro 
país existen estudios que demuestran que este abandono deportivo se produce en las 
chicas desde el inicio de la adolescencia hasta pasados los 17 años, mientras que en el
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caso de los chicos este abandono no comienza a llegar hasta los 17 años (Balaguer, 
Pastor, Moreno, 1999). Estos resultados son signficativos porque pueden estar 
sugiriendo que los contextos deportivos pueden estar fallando al no ofrecer a los 
adolescentes lo que ellos desearían. Una de las causas de esta insatisfacción podría ser 
las dificultades o barreras que propician los adultos, ya que, en muchos casos, puede 
verse dañada la autoestima y provocarse alteraciones de ánimo en los niños y 
adolescentes que practican deporte, especialmente cuando experimentan la presión por 
el resultado de los adultos más cercanos (Balaguer y Castillo, 2002, Balaguer y Duda, 
2002; Brustad, 1988; Davis, 1997; Ommundsen y Vaglum, 1991; Pugh, Wolff, 
DeFrancesco, Gilley y Heitman, 2000; Reeve y Deci, 1996). Por esas razones la 
influencia de la figura del entrenador sobre los niños y adolescentes que practican 
deporte es un tema de gran importancia en la psicología del deporte.
Por lo que respecta a los entrenadores, una importante cantidad de investigación ha 
mostrado que los contextos psico-sociales en los que se desarrollan los programas 
deportivos evidencian las actitudes, comportamientos y estrategias que usan los 
entrenadores, y que el medio-ambiente que ellos crean juega un importante rol en el 
bienestar psicológico de los deportistas (Duda, 2001; Smoll y Smith, 2002). 
Específicamente, se sugiere que los factores motivacionales enfatizados en los medios 
deportivos juegan un rol principal en la influencia que los efectos emocionales y 
psicológicos tienen en la implicación deportiva (véase Duda, 2001). Se ha demostrado, 
en este sentido, que el impacto de las experiencias deportivas en los niños varía como 
una función de la calidad de las interacciones de los niños con sus entrenadores 
(McCormack y Chalip, 1988).
Una de las cuestiones básicas que debe entender un entrenador de jóvenes 
deportistas, es que su actuación va a repercutir de forma significativa en los patrones de 
comportamiento de sus deportistas (Crespo y Balaguer, 1994). De esta forma, la 
adecuada utilización de estrategias metodológicas, que colaboren en la formación de un 
clima de entrenamientos adecuado, puede prevenir muchas conductas no deseadas en 
los deportistas, al mismo que tiempo que contribuye a mejorar el rendimiento de los 
mismos (Duda y Balaguer, 1999).
Iniciar la participación en un deporte por primera vez, decidir permanecer 
implicado en él, elegir cambiar a otra actividad y abandonar el deporte, son todos
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ejemplos de conducta motivada, y el interés de los investigadores del deporte es conocer 
qué es lo que lleva a los niños y adolescentes a comportarse de esas formas. Existen 
diferentes teorías que han tratado de explicar la conducta motivada. En el presente 
estudio nos vamos a centrar en dos de ellas, en la teoría motivacional de las metas de 
logro (Nicholls, 1984a, 1989), y en la teoría motivacional de la autodeterminación (Deci 
y Ryan, 1985; Ryan y Deci, 2000a, 2002). En ambas teorías el contexto social juega un 
papel muy importante en el desarrollo tanto de la motivación óptima como del bienestar 
de los deportistas. Dado que nuestra investigación parte de una muestra de chicos 
adolescentes entre 14 y 16 años, próximos a la edad en la que el abandono deportivo 
empieza a producirse, nuestro interés se va a centrar en comprender el papel que 
desempeña el entrenador deportivo en la calidad de la experiencia deportiva de los 
jóvenes deportistas (motivación auto-determinada y bienestar psicológico).
Siguiendo la recomendación de algunos autores (p.e. Duda y Hall, 2001) que han 
sugerido que deberíamos dirigir nuestra atención hacia aquellos cuerpos teóricos que 
complementan, extienden y sintetizan el conocimiento existente, nuestro interés en la 
presente investigación va a centrar en estudiar desde la combinación de los cuerpos 
teóricos de la teoría de las metas de logro (Nicholls, 1984a, 1989) y desde la teoría de la 
autodeterminación (Deci y Ryan, 1985; Ryan y Deci, 2000a, 2002), las inter-relaciones 
de los factores sociales (clima motivacional), los factores personales (necesidades 
psicológicas básicas y orientaciones de metas), la motivación auto-determinada (índice 
de auto-determinación) y el bienestar psicológico (satisfacción con la vida, vitalidad y 
autoestima) de los futbolistas cadetes valencianos.
A nivel específico estudiamos:
Primero, como influye el clima motivacional percibido (clima de implicación en la 
tarea, clima de implicación en el ego, clima de apoyo a la autonomía) en los factores 
personales (necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación) y 
cómo éstos afectan a la motivación auto-determinada.
Segundo, la influencia del clima motivacional percibido (clima de implicación en 
la tarea y en el ego) sobre las orientaciones disposicionales de metas (orientación a la 
tarea, orientación al ego, orientación de aproximación a la maestría, de aproximación al
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resultado y de evitación del resultado) y la competencia percibida; y las relaciones de 
estas últimas variables con la motivación auto-determinada.
Tercero, como el clima motivacional percibido (clima de implicación en la tarea, 
clima de implicación en el ego, clima de apoyo a la autonomía) se relaciona con la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (competencia, autonomía y 
relación) y como la satisfacción de esas necesidades influye en el bienestar psicológico 
(considerando las variables de satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima).
Todas estas propuestas guiarán tanto la parte teórica como la parte empírica del 
presente trabajo de investigación.
La parte teórica consta de tres capítulos. El Capítulo I está dedicado al estudio de la 
Teoría de las Metas de Logro, que es uno de los marcos conceptuales que hemos 
utilizado en nuestro trabajo (tomando en cuenta tanto el modelo dicotómico clásico 
como el modelo tricotómico de las perspectivas de meta) para el estudio de los factores 
sociales y su relación con los factores disposicionales; y para el estudio de los factores 
disposicionales y su relación con la competencia percibida y la motivación intrínseca. El 
Capítulo II está dedicado al estudio de la Teoría de la Auto-determinación para el 
estudio de los factores sociales e individuales que se relacionan con la motivación auto- 
determinada y el bienestar psicológico. Por último, en el Capítulo III establecemos los 
enlaces entre los marcos teóricos de las metas de logro y de la auto-determinación, 
examinando las relaciones entre los factores sociales y disposicionales de la teoría de las 
metas de logro y los distintos estilos de auto-regulación de la motivación de la teoría de 
la auto-determinación, así como el papel mediador de la competencia percibida entre los 
factores disposicionales de la teoría de las metas de logro y los distintos estilos de auto- 
regulación de la motivación de la teoría de la auto-determinación; también en este 
capítulo mostramos los modelos que presentan las inter-relaciones entre el clima 
motivacional, las necesidades psicológicas básicas y la motivación autodeterminada, las 
inter-relaciones entre el clima motivacional, las orientaciones disposicionales, la 
competencia percibida y la motivación auto-determinada, así como las inter-relaciones 
entre el clima motivacional, las necesidades psicológicas básicas y el bienestar 
psicológico.
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En la parte empírica se presentan la metodología, los resultados y las conclusiones 
de nuestro trabajo de investigación. En el Capítulo IV presentamos los objetivos y las 
hipótesis de la investigación, también se realiza la descripción de la muestra y de las 
variables implicadas en el estudio, así como la descripción y validación psicométrica de 
los instrumentos utilizados y el análisis de los datos. En el Capítulo V presentamos los 
resultados del estudio realizado con las distintas variables a nivel descriptivo y 
diferencial, y a nivel correlacional, y también de los diferentes modelos propuestos. El 
Capítulo VI es el dedicado a la discusión y conclusiones de la investigación.
Finalmente, se presentan las referencias bibliográficas y el anexo en el que se 





TEORÍA MOTIVACIONAL DE LAS METAS DE LOGRO 
Y SU APLICACIÓN AL ÁMBITO DEL DEPORTE
1. INTRODUCCIÓN
El papel de la motivación es un tema central en cualquier contexto donde se realice 
una actividad humana, ya que tanto el rendimiento, los buenos resultados como la 
adherencia a esa actividad están relacionados con el nivel de motivación manifestado 
por las personas. Las teorías actuales de la motivación, estudian los procesos que 
impulsan, dirigen y regulan las conductas de logro. La investigación relativa a la 
motivación en el contexto de la Psicología en las últimas décadas se ha preocupado del 
estudio de cómo dirigir la motivación de otros (lo que a menudo es una fuente de interés 
para los padres, profesores, entrenadores, etc.), y también al hecho de dirigir la 
motivación de uno mismo (Roberts, 2001).
Las distintas teorías que han estudiado la motivación podrían situarse a la base de 
un continuo que va desde posiciones mecanicistas hasta posiciones cognitivas (véase 
Ford, 1992; Weiner, 1972). De acuerdo con las teorías mecanicistas, los seres humanos 
son pasivos y están sometidos a las influencias del entorno; para las teorías cognitivas, 
los seres humanos son activos e inician su acción a partir de la interpretación subjetiva 
que realizan en los contextos de logro.
En línea con las teorías cognitivas, Roberts (1992a) plantea que la motivación y la 
conducta de ejecución son manifestaciones de las cogniciones y de los procesos de 
pensamiento dentro de los contextos sociales dinámicos, siendo estos procesos de 
pensamiento los que gobiernan la acción motivacional. De este modo, la motivación 
engloba aquellos factores de personalidad, variables sociales y/o cogniciones que entran 
en juego cuando una persona emprende una tarea en la que será evaluada, cuando entra 
en competición con otras, o para la que intenta lograr cierto nivel de maestría.
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Podemos, por tanto, hablar del marco de las teorías cognitivo-sociales que está 
construido sobre las expectativas y valores que los individuos adjudican a diferentes 
metas y actividades de ejecución. Este modelo incluye varia mini-teorías, las más 
utilizadas en el deporte y el ejercicio son: la autoeficacia (Bandura, 1986, 1997), la 
competencia percibida (Harter, 1975, 1980), la teoría de la autodeterminación (Deci, 
1975; Deci y Ryan, 1985a; Ryan y Deci, 2000a) y la teoría de las metas de logro (Ames, 
1992b; Dweck, 1986; Dweck y Elliot, 1983; Maehr y Braskamp, 1986; Maehr y 
Nicholls, 1980; Nicholls, 1984a, 1984b, 1989).
El modelo teórico que vamos a analizar en este capítulo, para comprender la 
motivación y la conducta de ejecución, es el de la teoría de las metas de logro, que se ha 
convertido en una de las más importantes aproximaciones conceptuales para el estudio 
de la motivación en el deporte y la educación física (Roberts, 2001). La teoría de las 
metas de logro surge de las investigaciones en el contexto escolar de varios autores: 
Ames (Ames, 1984a, 1984b, 1992a, 1992b, 1992c), Dweck (Dweck, 1986; Dweck y 
Leggett, 1988), Maehr (Maehr y Braskamp, 1986; Maehr y Nicholls, 1980), y Nicholls 
(1980a, 1984a, 1989), para posteriormente desarrollarse también en el ámbito deportivo 
(Duda, 1992; Duda, 2001, Duda y Nicholls, 1992; Duda y Whitehead, 1998; Roberts, 
1992a; Roberts, 2001).
La teoría de las metas de logro se muestra como uno de los modelos teóricos más 
empleados en la comprensión de las variables cognitivas, emocionales y conductuales 
relacionadas con el logro de los deportistas (Duda, 2001; Duda, Fox, Biddle y 
Amstrong, 1992; Duda y Nicholls, 1992; Duda y Whitehead, 1998; Roberts, 2001).
Según Maehr (1984), el término meta se refiere al núcleo motivacional de la acción, 
es decir, lo que espera conseguir la persona de la realización de una actividad, cual es el 
valor de la actividad, y, más concretamente, cómo la persona define el éxito y el fracaso 
en una situación. De este modo la conducta de una persona, sus respuestas cognitivas y 
sus respuestas afectivas en un contexto de logro se verán influidas por las metas de 
logro que tenga. Estas metas dispondrán como una persona percibe, interpreta y procesa 
la información en contextos de logro, de ahí que influyan en cómo la gente responde y 
reacciona ante el resultado de su acción (Ames, 1992b, 1992c; Ames, 1984a; Nicholls, 
1984b).
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La idea fundamental de esta teoría es que las personas somos organismos 
intencionales, dirigidos por nuestros objetivos y que actuamos de forma racional de 
acuerdo con estos objetivos (Nicholls, 1984b). Según Maehr y Nicholls (1980a) el 
primer paso necesario para entender las conductas de logro de las personas es reconocer 
que el éxito y el fracaso son estados psicológicos basados en el significado subjetivo 
que la persona le da al logro. El éxito y el fracaso, después del resultado en una acción, 
dependen de cómo una persona lo reconozca en función de su meta de logro, así lo que 
para unos es interpretado como éxito, para otros es interpretado como fracaso. Incluso 
en competición deportiva, los participantes no siempre consideran ganar y perder como 
sinónimos de éxito y fracaso (Spink y Roberts, 1980).
La teoría de las metas de logro asume que los individuos en contextos de logro, 
como es el caso del deporte y el ejercicio físico, están motivados por la obtención del 
éxito, consistiendo este éxito en demostrar capacidad (Dweck, 1986; Maehr y 
Braskamp, 1986; Nicholls, 1984). Sin embargo, el significado de la capacidad puede 
variar de una persona a otra, y esta es la principal diferencia respecto a otras teorías 
socio-cognitivas.
La teoría de las metas de logro, no considera que la capacidad sea un constructo 
unidimensional. Defiende que existen al menos dos concepciones de lo que es 
capacidad y a partir de ellas se desarrollan las orientaciones de meta fundamentales que 
son perseguidas por los sujetos en contextos de logro (Nicholls, 1984a, 1984b). Así, una 
primera concepción de capacidad se basa en los procesos de comparación social, donde 
el individuo juzga su capacidad con relación a otros. El éxito o el fracaso dependen de 
la valoración subjetiva que resulte de comparar la capacidad propia con la de los otros. 
Esta concepción es denominada por Nicholls (1989) "orientación al ego", por Dweck 
(1986) "meta de resultado" y por Ames (1984a) "meta centrada en la capacidad".
Por otra parte, cuando las acciones de los individuos se dirigen hacia el aprendizaje 
y/o hacia un desarrollo de la maestría, sus percepciones de capacidad son 
autorreferenciales y dependientes del progreso personal. En este caso, el éxito o el 
fracaso depende de la valoración subjetiva de si se actuó con maestría, se aprendió, o si 
se mejoró en una tarea. Esta meta es denominada por Nicholls (1989) "orientación a la 
tarea", por Dweck y Elliot (1983) "meta de aprendizaje" y por Ames (1984a) "meta de 
maestría".
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En la presente investigación hemos optado por utilizar la terminología de Nicholls 
(1989) para referimos a las perspectivas u orientaciones de meta.
Estas orientaciones han sido demostradas en numerosos estudios tanto en el terreno 
deportivo (Biddle, Akande, Vlachopoulos y Fox, 1996; Castillo, Balaguer y Duda, 
2002; Duda et al., 1992; Duda y Nicholls, 1992; Duda y White, 1992) como en el 
ámbito educativo (Castillo, Balaguer y Duda, 2001; Spray, Biddle y Fox, 1999; Walling 
y Duda, 1995).
En los apartados siguientes presentaremos la teoría de las metas de logro, para ello, 
primero nos centraremos en los estudios realizados por Nicholls (1989) para investigar 
cómo se desarrolla la motivación de logro en los niños y adolescentes en el ámbito 
académico. Después desarrollaremos la aplicación de esta teoría al ámbito del deporte y 
analizaremos las relaciones entre las perspectivas u orientaciones de metas y otras 
variables que utilizaremos en el presente trabajo de investigación. También 
consideraremos las aportaciones del modelo tricotómico de las metas de logro y su 
aplicación al ámbito deportivo, estableciendo las relaciones entre las orientaciones de 
meta que postula este modelo tricotómico y otras variables que forman parte de nuestro 
estudio. Por último, analizaremos la influencia que el clima motivacional percibido 
puede tener sobre las orientaciones de meta, y su aplicación al contexto deportivo.
2. DESARROLLO DE LA MOTIVACIÓN DE LOGRO: DIFERENCIACIÓN 
DEL CONCEPTO DE CAPACIDAD
En la teoría de la motivación de logro se asume que la meta de la acción, o sea la 
fuerza energizante, es la demostración de competencia. Pero la competencia tiene más 
de un significado, así que la concepción de competencia se convierte en la variable 
central.
Un aspecto crítico en el trabajo desarrollado por Nicholls (Nicholls y Miller, 1984a) 
es la asunción de que el concepto de capacidad tiene diferentes significados para los 
individuos en los diferentes estadios del desarrollo. Específicamente, Nicholls 
argumenta que el criterio que los individuos utilizan para determinar su nivel de 
competencia varía en función de la edad, así como también de las diferencias 
individuales y situacionales.
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Cuadro 1. Fuente: Nicholls (1989)









•  Las tareas no se 
distinguen en términos de 
si los resultados dependen 
de la suerte o de la 
habilidad. Los niños se 
centran en la aparente 
dificultad de dominar la 
tarea.
•  Las propias expectativas de 
los niños acerca del éxito 
son la base para juzgar la 
dificultad de la tarea y la 
capacidad.
•  Las propiedades concretas 
de la tarea (como por 
ejemplo su complejidad) 
son la base para juzgar la 
dificultad de la tarea y la 
capacidad manifestada por 
los resultados.
•  La realización de una tarea 
con un alto nivel de 
esfuerzo significa poseer 
una elevada capacidad. El 
esfuerzo y los resultados 
se distinguen de forma 
imperfecta como causa y 
efecto.
Desde los 7 a 
Los 11 años 
de edad
•  Se espera que el esfuerzo 
mejore la realización de 
tareas de suerte y 
habilidad, pero las tareas 
de habilidad se ven como 
más afectadas por el 
esfuerzo.
•  Se reconoce que las tareas 
de suerte no ofrecen un 
medio para que uno pueda 
utilizar sus sentidos e 
influenciar en los 
resultados. Sin embargo, 
todavía se cree que se 
puede influir en los 
resultados.
•  La dificultad en la tarea y la 
capacidad son juzgados en 
relación con las 
realizaciones de los demás. 
Aquellas tareas que pocos 
pueden hacer son vistas 
como difíciles y el éxito en 
esas tareas es visto como 
indicador de una alta 
capacidad.
•  El esfuerzo es la causa de 
los resultados. A igualdad 
de esfuerzo por diferentes 
alumnos se espera igualdad 
de resultados.
•  La capacidad (como causa 
de los resultados) es 
parcialmente diferente del 
esfuerzo.
A partir de 
los 11 años
•  La suerte y la capacidad 
aparecen claramente 
diferenciados. Se espera 
que el esfuerzo no tenga 
un impacto en los 
resultados dependientes 
de la suerte.
•  El saber hacer algo se 
concibe como capacidad; 
el efecto del esfuerzo sobre 
la ejecución con relación a 
otros está limitada por la 
competencia.
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Para Nicholls (1984a) existe más de una concepción de capacidad y podemos 
comprender la conducta de logro en términos de la concepción de capacidad adoptada. 
Para este autor, aparecen dos concepciones de capacidad en los contextos de logro: un 
concepto de capacidad indiferenciado, en el que los sujetos no diferencian capacidad del 
esfuerzo, y un concepto de capacidad diferenciado en el que la capacidad y el esfuerzo 
aparecen diferenciados (Nicholls, 1984a, 1989).
Es más, Nicholls (1976, 1978, 1980b, Nicholls y Miller, 1983) argumenta que los 
niños originalmente poseen una concepción de capacidad indiferenciada, esto es, que no 
son capaces de distinguir la capacidad de la suerte, la dificultad de la tarea y el esfuerzo. 
Desde esta perspectiva indiferenciada, los niños comienzan a asociar capacidad con 
aprendizaje mediante esfuerzo, y por eso ven que cuanto mayor esfuerzo pone uno, 
mayor aprendizaje (y capacidad) logra uno. No es hasta aproximadamente la edad de 
doce años cuando se produce en los individuos la capacidad de diferenciar entre el 
concepto de capacidad y los conceptos de suerte, dificultad de la tarea y esfuerzo 
(Nicholls, 1978; Nicholls y Miller, 1984b). (Véase cuadro 1).
Según Nicholls (1989), para comprender la naturaleza de la capacidad debemos 
tener en cuenta tres aspectos. En primer lugar, la capacidad (ability) está relacionada 
con la habilidad (skill) y no con la suerte. En segundo lugar, la comparación social 
juega un importante papel a la hora de juzgar la capacidad y la dificultad de la tarea, y, 
por último, la noción de capacidad es distinta de la noción de esfuerzo.
2.1. DISTINCIÓN ENTRE SUERTE Y HABILIDAD
Con vistas a valorar si los niños podían diferenciar entre los conceptos de suerte y 
habilidad, Nicholls y Miller (1985) diseñaron un estudio en el que para evaluar la 
comprensión de los niños del concepto de suerte, utilizaron dos versiones de una tarea 
de emparejamiento visual para cada uno de los dos conceptos.
Así en la versión de habilidad, se mostraba un dibujo estándar (un barco, por 
ejemplo) en una carta. Otras seis cartas teman seis dibujos adicionales: uno idéntico a la 
taijeta estándar y los otros diferían muy ligeramente. En la versión de suerte, se 
utilizaron cartas equivalentes pero solo la figura de la carta estándar estaba visible, las 
otras cartas fueron mostradas boca abajo. El problema que tenían que resolver los niños 
consitía en identificar la carta que se emparejaba con la estándar. Desde una perspectiva
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adulta la única estrategia disponible para la segunda tarea (versión suerte) es poder 
adivinarlo; ninguna cantidad de esfuerzo o capacidad puede influir en el resultado, 
mientras que sí puede influir en la ejecución de las tareas de habilidad. Los autores 
esperaban que estas dos tareas permitieran evaluar si la comprensión de los resultados 
obtenidos por la habilidad y los obtenidos por la suerte son bastantes diferentes. Así, los 
niños únicamente tenían que manifestar que no había posibilidad de influir en los 
resultados en las tareas de suerte, al contrario de lo que ocurriría con las de habilidad.
Los niños que tomaron parte en este estudio teman una edad comprendida entre los 
cinco y los catorce años, y estos autores (Nicholls y Miller, 1985) encontraron entre los 
niños cuatro niveles de diferenciación de los conceptos de suerte y habilidad. En el nivel 
1 predominaban los niños de cinco años. Los niños de seis años se distribuían 
aproximadamente por igual entre los niveles 1, 2 y 3. Los de doce años se distribuían 
entre los niveles 3 y 4, y los de catorce años estaban incluidos casi todos en el nivel 4. 
(Véase cuadro 2)
Para Nicholls (1989), las consecuencias de la diferenciación entre los conceptos de 
suerte y habilidad, para el bienestar emocional de los niños y para las conductas de 
logro, pueden resultar positivas a primera vista: cuando los conceptos están 
diferenciados es improbable que los niños gasten esfuerzo en tareas de suerte y es más 
probable que trabajen duro en tareas que requieran esfuerzo. Pero, por otra parte, la 
diferenciación de los conceptos de suerte y habilidad puede servir para hacer más 
extremados los sentimientos de éxito y los sentimientos de fracaso en tareas de 
habilidad y menos extremados en las tareas de suerte. Es posible que cuando la suerte y 
la habilidad están menos diferenciados, el éxito en las tareas de habilidad no ocasione 
un sentimiento profundo de orgullo ni el fracaso un sentimiento profundo de vergüenza 
en los niños más pequeños. Esto ayudaría a explicar por qué a menudo los niños más 
pequeños tienen un enfoque relativamente lúdico ante las actividades de logro (Harter, 
1975) y experimentan menos efectos negativos ante los fracasos en la ejecución de las 
tareas de habilidad (Miller, 1985; Rholes, Blackwell, Jordán y Walters, 1980). Sin 
embargo, en el caso de los adolescentes, las expectativas de aparecer como 
incompetente se traducirían, más bien, en una posibilidad de ser incompetente: 
vivenciándose como un sentimiento de que algo no funciona bien en ellos en el ámbito 
personal. Así, los sentimientos de incompetencia podrían tener más efectos negativos
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sobre la autoestima, el aprendizaje y la ejecución en los adolescentes que en los niños 
más pequeños (Nicholls, 1989).
Cuadro 2. Fuente: Nicholls (1989).
NIVELES DE DIFERENCIACION ENTRE 
SUERTE Y HABILIDAD
NIVEL 1 Suerte y habilidad no están diferenciadas y no son la base para distinguir entre 
tareas de suerte y habilidad.
•  Las tareas se distinguen en términos de dificultad aparente.
•  Se espera que el esfuerzo mejore el resultado en ambos tipos de tareas, pero las 
tareas de habilidad son vistas como requiriendo más esfuerzo o siendo más 
difíciles como consecuencia de la complejidad de sus estímulos visuales.
•  La tarea de suerte, no teniendo tales estímulos, es vista como más fácil o 
requiriendo menos esfuerzo.
NIVEL 2 Los resultados de suerte y los de habilidad aparecen parcialmente diferenciados, 
pero la base para la distinción todavía no aparece articulada.
•  Se espera que el esfuerzo mejore la ejecución en ambos tipos de tareas, pero la 
tarea de habilidad es vista como ofreciendo más oportunidad de hacerlo bien 
mediante el esfuerzo.
•  Esa distinción no aparece, sin embargo, establecida por la explicación de que la 
tarea de suerte no ofrece la oportunidad de comparar estímulos, mientras la tarea 
de habilidad sí lo hace.
NIVEL 3 Los resultados de habilidad y esfuerzo aparecen parcialmente diferenciados, y la 
base para la distinción se hace explícita.
•  La tarea de habilidad es vista como que ofrece más oportunidad de hacerlo bien 
mediante el esfuerzo porque es posible comparar estímulos en ella y no lo es en la 
tarea de suerte.
•  Se espera, sin embargo, que el esfuerzo mejore la ejecución en la tarea de suerte.
NIVEL 4 Los resultados de habilidad y esfuerzo aparecen claramente distinguidos.
•  Se ve que no hay forma de que el esfuerzo afecte los resultados en la tarea de 
suerte, mientras se presume que si afecta a los resultados en la tarea de habilidad.
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2.2. DISTINCIÓN ENTRE DIFICULTAD Y CAPACIDAD
En la prueba que diseñaron Nicholls y Miller (1983) para estudiar el concepto de 
capacidad, presentaron a los niños que participaban en el estudio cuatro cajas cubiertas, 
cada una conteniendo un puzzle. En cada caja había caras esquemáticas que 
representaban diferente número de estudiantes, con los que indicaban la edad de los 
niños que podían hacer o no dicho puzzle. Primero les preguntaron "¿En cuál de ellos 
tienes que ser realmente listo para poder hacerlo?". Tras la respuesta de los niños, los 
investigadores volvieron a preguntar "¿Cómo de listo tendrías que ser como para poder 
hacerlo?". Los niños que eligieron como respuesta aquellas tareas que muy pocos 
podían hacer y que no dieron una inconsistencia racional para la elección, se juzgó que 
tenían una concepción normativa de capacidad. El veintinueve por ciento de los niños 
de seis años y el cincuenta y dos por ciento de los niños de siete años satisfacieron este 
criterio. Con una muestra diferente y básicamente con el mismo método Nicholls (1978) 
encontró la concepción normativa de capacidad en el treinta y uno por ciento de los 
niños de cinco y seis años, en el setenta y dos por ciento de los niños de siete y ocho 
años y en el noventa y siete por ciento de los niños de nueve y diez años. El 
reconocimiento de aquella tarea que pocos niños podían hacer, como la más dura, y de 
aquella que la mayoría de los niños podía hacer, como la más fácil, mostró una 
tendencia similar a lo largo de la edad y estuvo fuertemente asociada con la concepción 
normativa de capacidad (Nicholls, 1978).
A la luz de esos datos, puede resultar bastante engañoso interpretar que la 
sensibilidad que los niños pequeños tienen hacia la ejecución de los otros pueda ser un 
indicador de que sus concepciones son como las de los adultos. Pero si los niños 
pequeños no tienen concepciones normativas de dificultad y capacidad, ¿cuál es la 
naturaleza de esos conceptos?
Para Nicholls (1989), existen tres niveles de diferenciación de los conceptos de 
capacidad y dificultad que se distinguen claramente, siendo el normativo el más 
diferenciado e integrado. Estos niveles aparecen en el cuadro número 3.
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Cuadro 3. Fuente: Nicholls (1989)
NIVELES DE DIFERENCIACIÓN DE LOS CONCEPTOS DE DIFICULTAD Y CAPACIDAD
Nivel 1. Egocéntrico Las tareas se distinguen en términos de la probabilidad de éxito subjetivo de 
uno mismo. El término "duro" es equivalente a "duro para mí", que es 
equivalente a "no soy inteligente en eso".
Nivel 2. Objetivo Se reconoce que un continuo de niveles de dificultad demanda los 
correspondientes niveles de capacidad. Se reconoce que la dificultad es 
independiente de las expectativas de éxito de uno mismo. Sin embargo, los 
niños no pueden distinguir si el fracaso en una tarea dada es el resultado de 
baja capacidad o alta dificultad. La frase "Es duro" todavía no se distingue de 
"Es duro para mí", que a su vez no se distingue de "No soy lo bastante 
inteligente para esto".
Nivel 3. Normativo La capacidad y la dificultad están claramente diferenciadas. La dificultad y la 
capacidad son comprendidas en términos de los índices de éxito de los otros. 
Las tareas que solo unos pocos pueden completar son juzgadas como más 
duras y que necesitan mayor capacidad. Esto significa que "duro para mí" 
puede diferenciarse de "duro".
En el nivel egocéntrico, los niños juzgan su capacidad y dificultad en las tareas de 
una forma auto-referenciada. Ambos conceptos son comprendidos en términos de sus 
probabilidades subjetivas de éxito, esto significa que los conceptos de dificultad y 
capacidad no se diferencian el uno del otro. En este nivel "duro" significa "duro para 
mí" y no se puede distinguir de "no soy lo bastante inteligente como para hacerlo". En 
su estudio, Nicholls y Miller (1983), identificaron a los niños del nivel egocéntrico 
preguntándoles acerca de una serie de puzzles con diferentes números de piezas. Una 
proporción significativa de niños de cinco años no indicó que el puzzle con más piezas 
podía requerir mayor capacidad, así que fallaron a la hora de identificar los puzzles más 
complejos y aquellos que requerían mayor capacidad.
En el nivel intermedio, la concepción objetiva de capacidad y dificultad representa 
un ligero avance de la visión egocéntrica en la que los niños explícitamente sostienen 
que los puzzles más complejos requieren mayor capacidad. Esto es, los niños en este 
nivel reconocen variaciones en los niveles de dificultad y en los correspondientes
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niveles de capacidad que esas tareas demandan, independientemente de sus propias 
probabilidades subjetivas de éxito. Dificultad y capacidad aparecen parcialmente 
diferenciadas de las expectativas subjetivas de éxito. Pero capacidad y dificultad no 
aparecen entre ellas mismas perfectamente diferenciadas. Desde una perspectiva adulta, 
las concepciones egocéntrica y objetiva no le capacitan a uno para decidir si completar 
una tarea indica alta capacidad o facilidad de la tarea, esto solo se puede decidir desde 
una concepción normativa.
En el nivel normativo, aparecen claramente diferenciados los conceptos de 
capacidad y dificultad, y el concepto "fácil" se aplica a algo que la mayoría de la gente 
puede hacer y el concepto "inteligente" a la persona que puede hacer tareas que la 
mayoría de la gente no puede. Esta concepción normativa de la capacidad y la 
dificultad, que se adquiere en tomo a los seis-siete años, supone un cambio importante 
en el significado que se otorga a la información proveniente de la comparación social, 
de forma que incluso la información relativa a la ejecución de otros que no están 
presentes puede afectar a la evaluación que se hace de la tarea, a la auto-evaluación y a 
la propia acción, en los mismos términos que afecta a los adultos. Comprender que ser 
inteligente significa ser más inteligente que otros, probablemente reduzca la tendencia a 
los juicios auto-referenciales como base para los propios sentimientos de logro. Es 
decir, cuando los niños quieren saber lo inteligentes que son, será más probable que se 
fijen en cómo son en su comparación con otros, en lugar de fijarse en si lo que han 
aprendido tiene un sentido más intrínseco o en si están desarrollando sus habilidades.
Como cabría esperar, dado que cada uno de esos niveles incorpora y avanza en la 
comprensión de los niveles previos, tanto los datos de estudios longitudinales como 
cros-seccionales indican que esos tres niveles forman una secuencia de desarrollo 
(Nicholls y Miller, 1983).
Para Nicholls (1989) no es sorprendente, que los niños que no tienen una 
concepción normativa de la capacidad y la dificultad, generalmente elijan intentar tareas 
que la mayoría de los demás dice que son capaces de hacer, dado que ellos no evalúan el 
éxito en las tareas que pocos iguales pueden hacer, como más impresionante que el 
éxito en las tareas que la mayoría dice que es capaz de lograr. Por el contrario, los niños 
con una concepción normativa de la capacidad y la dificultad, hacen ver que el éxito en 
la tarea que pocos pueden hacer es más impresionante (Nicholls, 1978, 1980b), y por
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ello, la información de que la mayoría fracasa en la tarea conlleva la noción de que el 
éxito podría estar siendo más valorado. Es por ello que las concepciones normativas de 
capacidad y dificultad marcan un significativo cambio en el significado de la 
comparación social (Nicholls y Miller, 1983).
Hasta el momento, en el apartado anterior y en el presente, hemos visto que una 
adecuada definición de capacidad se basa en la realización de una clara distinción entre 
suerte y habilidad, y en la noción de que la dificultad de la tarea y la capacidad pueden 
ser mejor juzgadas como altas o bajas tomando como referencia la ejecución de los 
miembros de un grupo normativo. El tercer aspecto que vamos a tratar para una mejor 
definición de la capacidad es la diferenciación entre capacidad y esfuerzo.
2.3. DISTINCIÓN ENTRE CAPACIDAD Y ESFUERZO
Siguiendo a Nicholls (1989), el tercer aspecto de la definición de capacidad estaría 
relacionado con las pruebas convencionales de capacidad. Dos son los aspectos de estas 
pruebas que resultan importantes. Primero, la capacidad es juzgada con referencia a la 
ejecución de otros; en este sentido, la incapacidad para hacer una tarea no implica falta 
de capacidad, la capacidad de uno en una actividad es juzgada como alta o baja con 
relación a la capacidad de otros. El segundo aspecto relevante de las pruebas de 
capacidad es que cuando intentamos evaluar una capacidad de cualquier tipo 
(intelectual, física, musical, etc.), asumimos que para obtener una correcta evaluación de 
lo que la gente es capaz de hacer debemos inducirles a que trabajen duramente en esa 
prueba de capacidad. Esta práctica lleva implícito la asunción de que el esfuerzo 
incrementa la ejecución, pero solo hasta los límites de la capacidad actual de uno. A 
menudo es posible mejorar la capacidad propia mediante la práctica, pero nuestra 
capacidad actual limita la medida en que el esfuerzo podría incrementar nuestra 
ejecución con relación a la de los otros.
Vemos, por tanto, una interdependencia en la naturaleza de esos conceptos: 
capacidad y esfuerzo. Cuando definimos la capacidad estamos implicando algo acerca 
de la naturaleza del esfuerzo: principalmente que el efecto del esfuerzo sobre la 
ejecución está limitado por la propia capacidad de uno. Aunque esfuerzo y capacidad 
son cualitativamente conceptos diferentes, sus significados son interdependientes. La 
definición de uno inevitablemente implica la definición del otro.
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Aquí la concepción de capacidad se refiere a la capacidad actual, a la noción de que 
siempre hay un límite a cómo de bien uno puede ejecutar una tarea con relación a otros, 
incluso si la propia capacidad está creciendo con la práctica a lo largo del tiempo 
(Nicholls, 1989).
Así, es posible que cuando los niños comprueben que sus esfuerzos no producen los 
efectos esperados, dejarán de luchar y, en casos extremos, se volverán completamente 
pasivos (Casler, 1961). Pero que los niños tengan la capacidad para reconocer aquellas 
situaciones en las que sus esfuerzos serán fructíferos, no muestra que sean capaces de 
diferenciar entre capacidad y esfuerzo. Para establecer si los niños construyen esta 
noción de capacidad y cuando la construyen, se necesita una prueba que pueda indicar si 
son capaces de reconocer que cuando el resto de cosas permanece igual, aquellos sujetos 
que tienen que esforzarse o trabajar más duro que otros para conseguir un logro tienen 
menos capacidad y podrían tener una ejecución peor que esos otros si aplicaran el 
mismo nivel de esfuerzo que ellos.
Para ese propósito, diversos investigadores (Miller, 1985; Nicholls, 1978; Nicholls 
y Miller, 1984b; Nicholls, Patashnick y Mettetal, 1986) usaron películas, cintas de vídeo 
o una serie de fotografías que mostraban dos niños de escuela elemental sentados cara a 
cara trabajando problemas de lápiz y papel. A uno de los niños se le mostraba 
trabajando diligentemente mientras el otro trabajaba solo intermitentemente durante el 
mismo período de tiempo, y los dos niños escuchaban que habían obtenido el mismo 
resultado en la prueba. Los autores juzgaron la comprensión de la capacidad como algo 
separado del esfuerzo, a través de las respuestas que daban los niños que participaban en 
el estudio, y esto se producía cuando los niños reconocían que el chico más vago tenía 
una ejecución tan buena como la del otro a causa de su capacidad superior y que podía 
tener una ejecución mejor que el otro si los dos aplicaban el mismo esfuerzo.
Las respuestas que los niños dieron, indicaban cuatro niveles de diferenciación de 
los conceptos de capacidad y esfuerzo (véase cuadro 4).
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Cuadro 4. Fuente: Nicholls (1989).
NIVELES DE DIFERENCIACION ENTRE 
CAPACIDAD Y ESFUERZO
NIVEL 1 El esfuerzo o el resultado es capacidad
•  Esfuerzo, capacidad y los resultados de la ejecución aparecen imperfectamente 
diferenciados como causa y efecto.
•  Los niños se centran en el esfuerzo (los que emplean más esfuerzo que otros son vistos 
como más inteligentes incluso si consiguen un resultado más bajo) o en el resultado (los que 
consiguen un resultado más alto se dice de ellos que trabajan más duro -aunque no sea 
cierto- y son vistos como más inteligentes).
NIVEL 2 El esfuerzo es la causa de los resultados
•  Esfuerzo y resultado aparecen diferenciados como causa y efecto.
•  El esfuerzo es la primera causa de los resultados: el mismo esfuerzo se espera que lleve a 
los mismos resultados.
•  Cuando el logro es igual pero el esfuerzo varía, esto es visto en cualquier caso como 
inexplicable, o debido a un esfuerzo compensatorio (el estudiante más perezoso debía estar 
trabajando realmente duro durante un tiempo), o debido a un esfuerzo mal aplicado (el que 
trabajaba más duro iba demasiado rápido y cometió errores).
NIVEL 3 Esfuerzo y capacidad aparecen parcialmente diferenciados
•  El esfuerzo no es la única causa del resultado
•  Las explicaciones de que resultados iguales pueden seguir a la realización de esfuerzos 
diferentes, implica ideas que suponen la concepción de la capacidad como competencia (la 
persona que trabaja menos duro es más rápida o brillante).
•  Estas implicaciones no están, sin embargo, todavía totalmente integradas; los niños pueden 
todavía afirmar que los individuos podrían tener un logro similar si aplicaran el mismo 
esfuerzo.
NIVEL 4 La capacidad se concibe como competencia
•  Capacidad y esfuerzo aparecen claramente diferenciados. La capacidad es concebida como 
competencia, que (si es baja) puede limitar o (si es alta) puede incrementar los efectos del 
esfuerzo sobre la ejecución.
•  Contrariamente, el efecto del esfuerzo está limitado por la capacidad. Cuando el logro es el 
mismo, más bajo esfuerzo implica mayor capacidad.
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Una vez que emerge el concepto de capacidad como algo separado del esfuerzo, los 
sentimientos de incompetencia (cuando se presentan) probablemente serán más 
aversivos y harán que parezcan más inevitables futuros fracasos. Esto es así porque la 
ausencia de capacidad puede significar claramente una deficiencia de la persona, mucho 
más que cuando ese concepto no aparece diferenciado del esfuerzo. Además, cuando 
los conceptos de capacidad y esfuerzo comienzan a diferenciarse, el esfuerzo no parece 
compensar una ausencia de competencia. Necesitar mayor esfuerzo para lograr una meta 
es una indicación clara de mayor incompetencia cuando el esfuerzo y la capacidad 
aparecen diferenciadas, por lo que es probable que el esfuerzo tenga mayores costes 
psicológicos. Una baja capacidad percibida (o la expectativa de que uno es 
incompetente con respecto a una ejecución) es, por tanto, probable que lleve a un 
deterioro más severo de la ejecución en los niños con una concepción de la capacidad 
más diferenciada del esfuerzo (Nicholls y Miller, 1984a).
Según Nicholls (1989), el desarrollo, en la temprana adolescencia, de la concepción 
diferenciada de capacidad parece ser una marca significativa en el crecimiento personal. 
La vida está llena de tareas que no podemos hacer, que ningún mortal puede hacer, pero 
nuestra incapacidad para hacer esas cosas no nos ocasiona sentimientos de 
incompetencia. Lo que nos hace sentimos incompetentes es percibir que somos 
incapaces de hacer lo que otro puede hacer, y lo mismo sucede cuando necesitamos 
más esfuerzo que otros para alcanzar un logro equivalente. El llegar a desarrollar esta 
concepción de capacidad significa que incluso las tareas que somos capaces de dominar 
pueden - si esperamos que otros inviertan menos tiempo o esfuerzo para realizarlas- no 
ofrecemos una perspectiva completa de logro. Además cuanto más duramente estemos 
trabajando para evitar una baja ejecución, más estableceremos nuestra incompetencia. 
Por lo tanto, si creemos que vamos a fracasar en tareas en las que otros tienen éxito, 
trabajar duro o esforzarse no será una opción atractiva. Estos sentimientos podrían 
impactamos devaluando aquellas actividades que puedan revelamos nuestra 
incompetencia y llevamos a intentar evitar esas actividades.
Los estudiantes que diferencian entre capacidad y esfuerzo es más probable, con 
relación a aquellos que no lo hacen, que reduzcan su esfuerzo cuando esperan tener una 
ejecución peor que sus pares (Miller, 1985).
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Parece ser que las concepciones no diferenciadas entre esfuerzo y capacidad que 
predominan a lo largo de los cursos escolares elementales parece que ayudan a 
mantener el nivel de compromiso necesario para desarrollar habilidades lingüísticas y 
numéricas básicas en estudiantes que incluso dudan de su competencia (Nicholls, 
1989). Pero cuando emerge la diferenciación entre capacidad y esfuerzo, alrededor de 
los once años, esto hace que los individuos empiecen a rebajar su nivel de aspiraciones 
con respecto al logro de determinadas tareas o actividades (Nicholls, 1989) y aunque 
nuestra sociedad hace difícil que los estudiantes abandonen la escuela hasta la 
adolescencia tardía, el abandono dentro del contexto escolar puede tener formas más 
sutiles, que pueden incluir buscar un sentido del logro en dominios no académicos como 
el deporte, y como miembros de grupos que activamente resisten las presiones del logro 
académico (Coleman, 1961; Willis, 1977).
Dado el carácter voluntario de las organizaciones deportivas, muchos deportistas 
comienzan a abandonar su deporte en la temprana adolescencia, justo a la edad en la que 
empieza a desarrollarse la diferenciación entre capacidad y esfuerzo (Roberts, 1984), 
por lo que esa diferenciación podría ser uno de los factores que contribuya al abandono 
deportivo en los adolescentes.
3. TEORÍA DE LAS METAS DE LOGRO
Ya hemos visto en el apartado anterior que el hecho de que alrededor de los 11-12 
años los niños sean capaces de utilizar una perspectiva diferenciada (la capacidad es 
diferente del esfuerzo, la suerte y la dificultad de la tarea) les lleva a ver que la 
competencia se relaciona con hacerlo mejor que los otros. En términos de esfuerzo, uno 
infiere alta capacidad cuando su ejecución es mejor que la de otros pero invirtiendo 
igual o menor esfuerzo, o lo ejecutan tan bien como los otros pero invirtiendo menos 
esfuerzo (Nicholls, 1978; Nicholls y Miller, 1984b). Ahora bien, llegar a este estadio de 
desarrollo no quiere decir que los individuos vayan a invocar automáticamente una 
concepción diferenciada de capacidad, incluso pensar que son claramente capaces de 
hacer eso. Más bien, la aproximación de la gente a una tarea con ciertas metas de acción 
refleja sus percepciones personales y creencias acerca de una particular actividad de 
logro con la que se han comprometido (Dennett, 1978; McArthur y Barón, 1983; 
Nicholls, 1984a, 1984b, 1989). El concepto de capacidad que ellos emplean y las 
formas en las que interpretan su ejecución puede ser comprendida en términos de esas
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percepciones y creencias. Esas percepciones y creencias forman una teoría personal del 
logro en la actividad (Nicholls, 1989; Roberts, Treasure y Kavussanu, 1997). La teoría 
personal del logro que uno adopta afecta a las creencias de uno acerca de cómo tener 
éxito en la actividad. Por tanto, de acuerdo con su teoría personal del logro, la gente 
difiere en sus concepciones de capacidad y de criterio del éxito que utilizan y en las 
formas en las que usan esas concepciones.
Esas concepciones de capacidad se convierten en el origen del criterio por el que 
los individuos evalúan el éxito. Nicholls (1984a, 1989) identifica la conducta de logro 
que implica un concepción indiferenciada de capacidad como implicación en la tarea, y 
la conducta de logro que utiliza una concepción diferenciada de capacidad como 
implicación en el ego. Cuando uno está implicado en la tarea, la meta de acción es 
desarrollar dominio o maestría, mejora o aprendizaje, y la demostración de capacidad es 
auto-referenciada. El éxito es obtenido cuando se ha logrado el dominio o mejora en la 
actividad. La meta de acción para un individuo implicado en el ego, por otra parte, es 
demostrar capacidad con relación a otros, o hacerlo mejor que otros, por eso la 
capacidad es referenciada con relación a los otros. Uno obtiene el éxito después de 
haber superado la ejecución de otros, especialmente después de haber invertido menos 
esfuerzo que los otros.
Nicholls (1989) señala que al menos existen dos orientaciones de meta: la 
orientación a la tarea y la orientación al ego. Y considera a estas dos orientaciones como 
las diferencias individuales en la tendencia o disposición hacia los dos estados de 
implicación: implicación en la tarea, e implicación en el ego, que la gente experimenta 
en una situación dada.
3.1. ESTADO DE IMPLICACIÓN EN LA TAREA Y ESTADO DE 
IMPLICACIÓN EN EL EGO
Como reflejo de las propiedades de la situación en las que las personas se 
encuentran, y las propias orientaciones disposicionales, se puede desarrollar un estado 
de implicación en la tarea o un estado de implicación en el ego (Nicholls, 1989).
Siguiendo a Nicholls, para llegar a un estado de implicación en el ego o en la tarea 
es muy importante el tipo de auto-evaluación que realizamos. En el primer caso, cuando 
las personas buscan explícitamente evaluar la capacidad propia o la de otro, deben
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recurrir a la concepción más diferenciada de capacidad. Necesitan saber que están 
evaluando la capacidad y no el esfuerzo o la dificultad en la tarea. Y cuanto mayor sea 
la valoración que el individuo hace de la habilidad que está siendo probada, es más 
probable que su preocupación acerca de la competencia sea más fuerte. Las situaciones 
de competición interpersonal, especialmente cuando aparecen implicadas habilidades 
que son valoradas, incrementan las preocupaciones explícitas acerca de cuán capaz uno 
es y, por eso, inducen a una auto-evaluación en términos de la concepción de la 
capacidad como diferenciada del esfuerzo. También las situaciones públicas (como por 
ejemplo, estar de cara a una audiencia) pueden incrementar las preocupaciones acerca 
de la capacidad de uno, cualquier cosa que incremente la auto-conciencia pública 
incrementará el interés en la adecuación de la capacidad y, consecuentemente, 
incrementará la tendencia a evaluarse a uno mismo en términos de una concepción de la 
capacidad como algo diferenciado del esfuerzo. Por otra parte, en el segundo caso, si 
estamos preocupados solo acerca del aprendizaje, de comprender algo más completa o 
profundamente, o de resolver un problema o ejecutar una acción específica, la 
concepción de capacidad como algo diferenciado del esfuerzo es irrelevante. Esto es así 
porque en este caso podemos evaluar nuestra capacidad simplemente advirtiendo si 
nuestro nivel de ejecución está mejorando, si estamos ganando en comprensión, o si nos 
resulta más fácil la ejecución de la tarea de lo que nos resultaba con anterioridad. No 
necesitamos, por tanto, preguntamos si hemos realizado una mejor ejecución o con 
menos esfuerzo que otros iguales.
Por otra parte, Nicholls (1989) también afirma que trabajar bajo esas diferentes 
concepciones de capacidad tendrá consecuencias relacionadas con la experiencia de 
interés o diversión en la ejecución de la tarea. Cuando tenemos la meta de demostrar 
alta competencia normativa, un logro conseguido a través del esfuerzo no es suficiente 
para sentimos competentes. Esto es así porque incluso si logramos algo que es muy 
difícil para nosotros, eso podría estar indicando que no tenemos alta competencia. Si 
otros encuentran la tarea más fácil de lo que la encontramos nosotros, nuestro gran 
esfuerzo para realizar esa tarea podría indicar baja capacidad por nuestra parte. Cuando 
nuestra preocupación es demostrar que nuestra competencia normativa es alta, ese afán 
nuestro en la tarea tenderá a ser experimentado como un medio y no como un fin en sí 
mismo, lo que tenderá a disminuir el interés intrínseco y la diversión en la ejecución de 
la tarea. Sin embargo, cuando nuestra meta es mejorar en la realización, aprendizaje o
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comprensión de alguna tarea, cualquier progreso en ese sentido se considera ser 
competente. Esto es, la actividad será experimentada más como un fin en sí misma por 
lo que será más satisfactoria intrínsecamente.
Una vez que los niños han logrado la madurez cognitiva que les lleva a ser capaces 
de considerar que la competencia es una capacidad que limita el efecto del esfuerzo 
sobre la ejecución, podrán adoptar una concepción diferenciada o indiferenciada de la 
capacidad a la hora de evaluar su ejecución (Dweck, 1986; Elliot y Dweck, 1988; 
Nicholls, 1984b, 1989).
Así cuando los niños interpretan la realización de una tarea o actividad en una 
situación determinada, podrán actuar desde dos estados motivacionales o perspectivas 
de meta (goal States) diferentes, llamando Nicholls (1989) al estado donde la 
concepción menos diferenciada de capacidad define la meta estado de implicación en la 
tarea y al estado donde la concepción diferenciada de capacidad define la meta estado 
de implicación en el ego.
Resumiendo, cuando los sujetos tienden a utilizar una concepción indiferenciada 
de capacidad en situaciones en las que están comprometidos en tareas sin señales 
evaluativas (o sin incentivos extrínsecos a la tarea o sin estrés psicológico), en las que 
se busca aprender, mejorar o comprender algo mejor, y que suponen un fin en sí 
mismas, en estas situaciones están en un estado de implicación en la tarea. Por otra 
parte, cuando los sujetos tienden a utilizar su más diferenciada concepción de capacidad 
en situaciones en las que aparecen implicadas habilidades valoradas que están siendo 
evaluadas, cuando hay un énfasis en la competición interpersonal o en la comparación 
social, en eventos que llevan a tomar una mayor auto-conciencia pública y cuando la 
tarea supone un medio para conseguir un fin, en esas situaciones se encuentran en un 
estado de implicación en el ego.
Cada una de las principales teorías de las metas de logro (Ames, 1984a, 1992b, 
1992c; Dweck, 1986: Dweck y Leggett, 1988; Maehr y Braskamp, 1986; Maehr y 
Nicholls, 1980; Nicholls, 1984a, 1989) sostiene que existen importantes relaciones entre 
los estados de implicación con las metas, la percepción de capacidad y la búsqueda de 
logro. Si la persona está en un estado de implicación en la tarea, entonces la concepción 
de capacidad es indiferenciada y la capacidad percibida no es relevante, por lo que el
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individuo intentará demostrar progreso en la tarea. En este caso las conductas de logro 
serán más adaptativas ya que es más probable que la persona persista ante el fracaso, 
dedique esfuerzo, seleccione tareas desafiantes, y esté interesada en la tarea como un fin 
en sí misma (Duda, 1992; Dweck, 1986, Nicholls, 1984a, 1989; Roberts, 1984a, 1992a; 
Roberts et al., 1997). Por otra parte, si la persona está en un estado de implicación en el 
ego, entonces la concepción de capacidad aparece diferenciada y la capacidad percibida 
es relevante: la persona está intentando demostrar capacidad normativa, y su 
comparación con otros resulta importante para ella. Si, en este caso, se percibe con alta 
capacidad, entonces es probable que se comprometa en conductas de logro adaptativas, 
ya que al poder demostrar su capacidad normativa se comprometerá con tareas 
desafiantes y estará motivado para persistir y demostrar esa competencia con relación a 
otros. En este caso, demostrar capacidad con bajo esfuerzo, será la evidencia de incluso 
mayor capacidad, por lo que la persona implicada en el ego utilizará menor cantidad de 
esfuerzo para conseguir la meta de acción (Nicholls, 1984a, 1989, 1992; Roberts, 
1984a, Roberts et al. 1997). Ahora bien, si la percepción de capacidad es baja en el 
sujeto implicado en el ego, la persona advierte que no es posible demostrar capacidad, 
por lo que, en este caso, es posible que manifieste conductas de logro no adaptativas 
(Nicholls, 1989) y busque tareas fáciles en las que espere tener éxito. Ejemplos de 
conductas no adaptativas son evitar retos o desafíos, reducir la persistencia ante la 
dificultad, no ejercer esfuerzo o abandonar si el logro de las metas deseadas parece 
difícil. Aunque los individuos que participan en la realización de una actividad o tarea 
pueden ver esas conductas como adaptativas, porque les permite esconder la ausencia de 
capacidad, se consideran no adaptativas en términos de logro.
El que podamos distinguir entre implicación en la tarea e implicación en el ego, no 
significa que no podamos fluctuar entre esos estados y experimentar combinaciones de 
los diferentes niveles de ambos (Nicholls, 1989).
Ahora bien, que una persona esté en un estado de implicación en la tarea o en el ego 
depende tanto de los factores situacionales en los que se halla inmersa como de la 
orientación disposicional individual (Nicholls, 1989).
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3.2. ORIENTACIÓN A LA TAREA Y ORIENTACIÓN AL EGO
La premisa básica que subyace a la teoría de las metas de logro es que existen dos 
perspectivas de meta que reflejan el criterio por el que los sujetos juzgan su 
competencia y por el que subjetivamente definen el éxito y el fracaso en un contexto de 
logro. Estas dos perspectivas se denominan "orientación a la tarea" y orientación al ego" 
(Nicholls, 1989).
Las diferencias individuales en la disposición a estar orientado a la tarea o al ego 
puede ser un resultado de la socialización del individuo a través de contextos implicados 
en la tarea o en el ego tanto en casa como en clase, o incluso a través de las experiencias 
previas del individuo en la actividad física (Ames, 1984a, 1992b; Duda, 1992, 1993a; 
Nicholls, 1984a, 1989, 1992; Roberts, 1984a, 1992a; Roberts et al., 1997). Se asume 
que los individuos están predispuestos a estar comprometidos con metas de tarea o ego 
y exhibir las conductas asociadas con la orientación sostenida. Las orientaciones de 
metas no deben ser vistas como rasgos, más bien deben ser consideradas como 
esquemas cognitivos sujetos a cambio en la medida que uno procesa información 
perteneciente a la propia ejecución en la tarea. Pero las orientaciones tienen alguna 
estabilidad a lo largo del tiempo también (Duda y Whitehead, 1998; Roberts, Treasure y 
Balague, 1998). Así estar orientado a la tarea o al ego se refiere a la tendencia del sujeto 
a estar implicado predominantemente en la tarea o en el ego en tareas de logro.
Una de las asunciones en la teoría de las metas de logro de Nicholls (1984a, 1989) 
es que las orientaciones de metas son ortogonales; así que una persona puede ser alta o 
baja en cualquiera de ellas o en ambas al mismo tiempo. En los contextos de la 
actividad física también hay amplia evidencia empírica que apoya esta afirmación 
(Roberts, 1984, Duda, 2001).
Aunque Dweck y sus colegas (p.e. Dweck y Leggett, 1988) conceptualizan y miden 
las metas de logro como dicotómicas, los investigadores han asumido mayoritariamente 
que las dos metas son conceptualmente ortogonales y las han medido de acuerdo con 
esa premisa (Duda y Whitehead, 1998; Nicholls et al., 1985; Roberts et al., 1998).
Las diferencias individuales en la orientación a la tarea y la orientación al ego han 
sido medidas con cuestionarios en los que se pregunta a los individuos acerca de sus 
preocupaciones habituales acerca del logro o acerca de su criterio del éxito en un
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contexto dado. En este sentido Helmreich y Spence (1977, 1978; Spence y Helmreich, 
1983), diseñaron un cuestionario en el contexto escolar que confirmaban la importancia 
de distinguir entre las dos orientaciones motivacionales. También en este contexto otros 
autores han desarrollado sus escalas para medir los dos tipos de orientación (Nicholls, 
Cobb, Wood, Yackel y Patashnick 1988; Nicholls, Patashnick y Nolen, 1985; Nicholls 
y Thorkildsen, 1987). Maehr y Braskamp (1986) desarrollaron escalas similares y 
adicionales a las de los autores que acabamos de mencionar para el estudio de la 
motivación en el contexto del trabajo. Así mismo, distinciones paralelas se obtuvieron 
en el dominio del deporte (Duda, 1985; 1988; 1989; Duda y Nicholls, 1992; Duda y 
Whitehead, 1998; Ewing, 1981; Roberts y Balague, 1989, 1991; Roberts et al. 1998; 
Treasure y Roberts, 1994a).
Nicholls (1989, 1992) propone que las orientaciones disposicionales de metas son 
un elemento fundamental de cómo las personas conciben la realidad dentro de unas 
situaciones de logro específicas. Es decir, la diferencia de motivación que presenta una 
persona al hacer prevalecer una perspectiva de meta sobre otra en un contexto de logro 
específico, es consistente con su visión del mundo con relación a como funciona ese 
contexto y qué aspectos son importantes acerca de ese contexto y dentro de él.
Por ejemplo, diversos estudios han revelado una convergencia entre las 
perspectivas de meta de los estudiantes y sus creencias sobre las causas del éxito en la 
escuela, tanto en nuestro país (Castillo, Balaguer, y Duda, 2001) como en otros países 
(Nicholls, Cheung, Lauer, y Patashnick, 1989; Nicholls, Coob, Wood, Yackel, y 
Patashnick, 1990; Nicholls et al., 1985; Nicholls et al., 1988; Nicholls y Thorkildsen, 
1987). La orientación a la tarea se ha relacionado con la creencia de que el éxito en la 
escuela depende del trabajo duro, de tratar de entender más que memorizar y de la 
cooperación con los compañeros. Por el contrario una orientación al ego se ha 
relacionado con las creencias de que uno conseguirá el éxito en la escuela si tienen una 
capacidad superior y trata de superar a los otros. De este modo parece lógica la relación 
entre las orientaciones de meta en un contexto específico de logro y las opiniones 
respecto a la naturaleza de la actividad o lo que se requiera para prosperar en este 
dominio.
Para Nicholls (1989), los sujetos orientados a la tarea, tienden a juzgar su nivel de 
capacidad o competencia basándose en un proceso de autocomparación. La conducta
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tiene como objetivo la mejora personal de una habilidad y se cree que cuanto mayor sea 
el esfuerzo mayor será la mejora que se produzca en esa habilidad, lo que a su vez 
implicará la percepción de éxito y de una mayor capacidad. Al entenderse que la 
capacidad puede verse incrementada con el esfuerzo, el fracaso no se entenderá en 
términos de sentimientos personales de falta de competencia sino como la falta de 
dominio o de aprendizaje. De acuerdo con Duda (1993a), una orientación a la tarea 
favorecerá una mayor ética en el trabajo, una ejecución óptima (en función de las 
posibilidades de la persona), perseverancia en la actividad, la elección de situaciones 
que supongan retos moderados que pueden llevarle a conductas con un compromiso e 
implicación a más largo plazo y a sentirse más competente en las actividades de logro 
debido a su interés por el progreso personal en el dominio de la tarea. Todo ello lleva a 
asumir que un estado de implicación en la tarea ayudará a establecer las bases para una 
motivación óptima y conductas adaptativas.
Por otra parte, en la perspectiva de meta donde las personas están orientadas al ego, 
la preocupación girará principalmente en tomo a validar la propia capacidad (Ames, 
1992c), y se percibirán como competentes y, por tanto, con éxito si demuestran que son 
superiores en comparación con otras personas, por lo que tenderán a evitar demostrar 
una falta de capacidad al compararse con otros. Así puntuar más que nadie en una 
prueba, ganar una competición o realizar una actividad de un mismo nivel junto con 
otras personas pero con menos esfuerzo, serían las fuentes esenciales de percepción de 
una alta competencia para una persona orientada al ego (Nicholls, 1984b, 1989). 
Cuando las personas orientadas al ego perciben dudas respecto a su nivel de 
competencia, dado que su éxito subjetivo subyace en el hecho de la comparación de su 
capacidad con respecto a otros, es muy probable que presenten un patrón de conducta de 
logro muy bajo, reduzcan su esfuerzo, dejen de hacer nuevos intentos, o manifiesten una 
falta de interés en la actividad en comparación con las personas orientadas a la tarea o 
en aquellas orientadas al ego pero con una percepción de competencia alta (Jagacinski y 
Nicholls, 1990). Se asume, por tanto, que las personas orientadas al ego que no confian 
en su capacidad presentan patrones de inadaptación en contextos de logro como son el 
abandono y el deterioro de la ejecución, no ocurriendo lo mismo con las personas 
orientadas al ego cuya capacidad percibida es alta, esperándose en este caso conductas 
de logro adaptativas. Aún así, para Duda (1993b) las percepciones de alta competencia 
corren más riesgo cuando prevalece una implicación en el ego que cuando prevalece
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una implicación en la tarea, por lo que un énfasis en metas de implicación en el ego 
establecerá las bases para futuras dificultades relacionadas con el logro.
Resumiendo, Nicholls (1978, 1984a, 1989) describe la orientación a la tarea y la 
orientación al ego como las tendencias disposicionales a adoptar estados transitorios de 
implicación en la tarea e implicación en el ego. Cuando uno se encuentra en un estado 
de implicación en el ego o de implicación en la tarea se asume que se está influenciado 
tanto por las percepciones de un clima motivacional, como por la orientación 
disposicional de meta. El significado de esas dos perspectivas de meta está sostenido 
por la progresiva diferenciación entre capacidad y esfuerzo como causa de los 
resultados, que viene a consumarse alrededor de los doce años. Inicialmente el esfuerzo 
no aparece diferenciado de la capacidad, a mayor esfuerzo se espera que se produzcan 
mejores resultados. Finalmente, la capacidad aparece diferenciada del esfuerzo y es 
reconocida como la competencia actual que limita el efecto del esfuerzo sobre el 
resultado. Después de este reconocimiento es más probable que los niños abandonen 
situaciones de logro al pensar que su capacidad es demasiado baja como para que el 
esfuerzo valga la pena. Sin embargo, la gente que tiene este madurado concepto de 
capacidad puede temporalmente adoptar cualquier interpretación para adecuarla a sus 
propósitos. Así la implicación en la tarea es el estado donde un concepto menos 
diferenciado de capacidad define la meta, y la implicación con el ego es un estado 
donde un concepto más diferenciado de la capacidad define la meta. La implicación en 
el ego es el deseo de demostrarse a uno mismo superioridad con relación a otros, y la 
implicación en la tarea es el estado donde ejecutar, comprender o terminar una tarea es 
importante por sí misma. La implicación en la tarea no supone que el logro no sea 
importante para el individuo, simplemente estas personas implicadas en la tarea no están 
centradas en cuestiones acerca de su competencia tal como lo hacen los sujetos 
implicados en el ego, en el primer caso juzgan su éxito a través de criterios 
autorreferenciados y en el segundo a través de criterios comparativos o normativos.
3.3. LA TEORÍA DE LAS METAS DE LOGRO EN EL ÁMBITO DEL 
DEPORTE
Como hemos visto hasta el momento, el enfoque cognitivo-social de la motivación 
de logro sostiene que los individuos difieren en la forma en la que ellos interpretan 
capacidad y éxito, y que el contexto social influirá en esas cogniciones. Dos
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perspectivas de meta, que llevan a diferentes interpretaciones de capacidad y a que las 
personas evalúen su propio éxito de forma autorreferenciada o con criterios 
normativos o comparativos, han sido constatadas en la investigación 
predominantemente realizada en el contexto escolar por Ames (1984a, 1992c), Dweck 
(1986, 1999) y Nicholls (1984b, 1989).
Siguiendo los fundamentos teóricos de Nicholls (1989), la teoría de las metas de 
logro aplicada al ámbito de la actividad física y del deporte nos ayudará a comprender 
las desigualdades de motivación de los participantes en un deporte y a decidir lo que 
sería mejor para fomentar una motivación óptima en los deportistas sea cual sea su nivel 
de capacidad.
A continuación nos vamos a centrar en la evidencia empírica que relaciona las 
perspectivas de meta con las distintas variables afectivas, cognitivas, comportamentales 
y motivacionales, para terminar centrándonos en aquellas investigaciones que 
relacionan las perspectivas de meta con la competencia percibida y con la motivación.
3.3.1. Las relaciones entre las orientaciones disposicionales de meta y las distintas 
variables afectivas, cognitivas, comportamentales y motivacionales
Nicholls (1989) argumenta que para evaluar las metas de logro personales, los 
investigadores deberían preguntar a los individuos acerca del criterio que hace que se 
sientan con éxito en una situación dada. En línea con esta sugerencia, Duda (1989) y sus 
colegas (Duda y Nicholls, 1992; Duda y Whitehead, 1998) y Roberts y sus colegas 
(Roberts y Balague, 1989, 1991; Roberts, Treasure y Balague, 1998; Treasure y 
Roberts, 1994a) han desarrollado escalas para medir las orientaciones de metas tarea y 
ego en el deporte, esto es, las diferencias individuales en las perspectivas de meta o la 
tendencia a estar orientado a la tarea y al ego en el dominio deportivo, tratándose, en el 
primer caso, del Cuestionario de Orientación a la Tarea y Ego en Deporte (TEOSQ), y, 
en el segundo, del Cuestionario de la Percepción de Éxito (POSQ). La ortogonalidad de 
las dos orientaciones de meta ha sido apoyada empíricamente en los contextos de 
educación física y deporte en los que se han utilizado los instrumentos TEOSQ y POSQ, 
así como una adecuada consistencia interna (véase Duda y Whitehead, 1998).
En líneas generales, los estudios realizados en el ámbito de la actividad física y el 
deporte han mostrado diferencias en las orientaciones de metas en función del género y
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nivel de competición, no encontrándose diferencias cuando el criterio utilizado es la 
edad (Duda y Whitehead, 1998). En lo que respecta a las diferencias por género tanto en 
nuestro país (Balaguer, Castillo y Tomás, 1996; Castillo y Balaguer, 1999a) como en 
otros países (véase White y Duda, 1994, 1998), en la mayoría de los trabajos de 
investigación se ha encontrado que los chicos suelen estar más orientados al ego que las 
chicas, mientras éstas están más orientadas a la tarea. Por otra parte, los deportistas de 
mayor nivel de competición están más orientados al ego que aquellos con un menor 
nivel de competición (White y Duda, 1994). Cuando este análisis se ha realizado con 
deportistas valencianos de alta frecuencia deportiva, las diferencias por género en las 
orientaciones disposicionales de meta no han resultado significativas, manteniéndose 
constantes dichas orientaciones a lo largo de la adolescencia temprana en función de la 
edad y en función del nivel de competición (Castillo y Balaguer, 1999b).
Siguiendo las revisiones de estudios realizadas por Biddle, Wang, Kavussanu y 
Spray (2003) y Roberts (2001), observamos que la mayoría de la literatura que examina 
las orientaciones de metas en el contexto deportivo ha investigado las variables 
motivacionales, afectivas y comportamentales que acompañan a las orientaciones 
disposicionales de meta. En línea con esos autores los diferentes tipos de correlaciones 
de las orientaciones de las metas de logro que han sido identificadas, principalmente en 
muestras con gente joven (entre 11 y 19 años), son: las creencias acerca de las causas 
del éxito, las creencias acerca de los propósitos del deporte, el uso de estrategias 
competitivas y de aprendizaje, percepciones de competencia, motivos para la 
participación, afecto positivo, afecto negativo, actitudes hacia actos agresivos 
intencionales, comportamientos relacionados con la motivación y percepciones de las 
orientaciones de metas de los otros significativos.
La mayoría de esos estudios revisados, en el contexto del deporte, han demostrado 
una relación positiva entre orientación a la tarea y creencias de que el esfuerzo es la 
causa del éxito, y entre orientación al ego y creencias de que la capacidad es la causa del 
éxito, resultando, en general, esas últimas relaciones más fuertes entre chicos que entre 
chicas (Boyd y Callaghan, 1994; Duda et al., 1992; Duda y Nicholls, 1992; Duda y 
White, 1992; Fry y Fry, 1999; Guivemau y Duda, 1994; Hall, Kerr y Matthews, 1998; 
Hom, Duda y Miller, 1993; King y Williams, 1997; Lochbaum y Roberts, 1993; Roberts 
y Omundsen, 1996; Roberts, Treasure y Kavussanu, 1996; Seifríz, Duda y Chi, 1992;
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Treasure y Roberts, 1998; Van-Yperen y Duda, 1999; Viira y Raudsepp, 2000; White y 
Zellner, 1996; Castillo, Balaguer y Duda, 2002). También se ha observado una relación 
positiva entre la orientación a la tarea y la creencia de que el propósito del deporte es 
promover el dominio en la tarea o la maestría y los valores de ejercer esfuerzo, 
incrementar la responsabilidad social, así como animar a la participación deportiva 
durante toda la vida; y una relación positiva entre la orientación al ego y la creencia de 
que el deporte es un instrumento para incrementar el estatus y el reconocimiento de uno 
mismo (Castillo et al., 2002; Carpenter y Yates, 1997; Newton y Fry, 1998; Omundsen 
y Roberts, 1996; Roberts, Hall, Jackson, Kimiecik y Tonymon, 1995; Roberts y 
Omundsen, 1996; Roberts, Treasure y Hall, 1994; Treasure, Carpenter y Power, 2000; 
White, Duda y Keller, 1998). Así mismo, aparece una relación positiva entre una 
orientación a la tarea y estrategias de logro adaptativas (centrarse en la maestría o 
dominio de la tarea, persistencia en la práctica, o ejercer esfuerzo en la competición), no 
apareciendo relaciones entre una orientación al ego y estrategias de logro adaptativas 
(Lochbaum y Roberts, 1993; Roberts et al., 1995; Roberts y Omundsen, 1996). También 
se aprecia una relación positiva entre ambos tipos de orientación (ego y tarea) y las 
percepciones de competencia (Biddle, Soos y Chatzisarantis, 1999; Boyd y Callaghan, 
1994; Boyd y Yin, 1996; Dorobantu y Biddle, 1997; Duda, Chi, Newton, Walling y 
Catley, 1995; Duda y Nicholls, 1992; Ebbeck y Becker, 1994; Fox, Goudas, Biddle, 
Duda y Armstrong, 1994; Hodge y PetlichkofF, 2000; Hom, Duda y Miller, 1993; 
Ommundsen y Pedersen, 1999; Seifríz, Duda y Chi, 1992; Stephens, 1998; Williams, 
1994). Igualmente aparece una relación positiva entre orientaciones de metas y motivos 
para la participación, resultando la orientación a la tarea relacionada con motivos como 
el desarrollo de habilidades y la pertenencia a un equipo; y la orientación al ego con 
motivos como el reconocimiento de estatus y la competición (Castillo, Balaguer y 
Duda, 2000; White y Duda, 1999; Zahariadis y Biddle, 2000). Se da, por otra parte, una 
relación positiva entre afecto positivo (satisfacción, interés, motivación intrínseca) y la 
orientación a la tarea y por lo general se aprecia la inexistencia de relaciones 
significativas con la orientación al ego (Cury, Biddle, Famose Goudas, Sarrazin y 
Durand, 1996; Duda et al., 1992; Duda y Nicholls, 1992; Guivemau y Duda, 1998; Hom 
et al., 1993; Jackson y Roberts, 1992; Moreno y Saura, 1999). Nos encontamos con una 
relación negativa entre afecto negativo (ansiedad, aburrimiento) y orientación a la tarea, 
y, por lo general, con la inexistencia de relaciones significativas entre el afecto negativo 
y la orientación al ego (Hall y Kerr, 1997; Hall, Ker y Matthews, 1998; Newton y Duda,
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1995; Ommundsen y Pedersen, 1999; Vealey y Campbell, 1988). También se produce 
una relación positiva entre alta orientación al ego y actitudes poco deportivas, la 
aprobación de actuaciones agresivas en el deporte y la exhibición de comportamientos 
agresivos en contextos deportivos (Duda, Olson y Templin, 1991; Dunn y Dunn, 1999; 
Rascle, Coulomb y Pfister, 1998; Stephens, 2000; Stephen y Bredemeier, 1996). Otro 
patrón de relaciones que se presenta es una relación positiva entre las orientaciones de 
metas de los individuos y las correspondientes orientaciones de metas percibidas en los 
otros significativos (Duda y Hom, 1993; Ebbeck y Becker, 1994; Escartí, Roberts, 
Cervelló y Guzman, 1999; Stephens y Bredemeier, 1996). Y, por último, nos 
encontramos con una relación positiva entre conductas relacionadas con la motivación 
(como esfuerzo y persistencia) y la orientación a la tarea (Cury, Biddle, Sarrazin y 
Famose, 1997; Duda et al., 1995; Kavussanu y Roberts, 1995, 1996a; Sarrazin, Cury, 
Roberts, Biddle y Famose, 1999) y una relación inexistente con la orientación al ego 
(Kavussanu y Roberts, 1995,1996a).
En definitiva, podemos observar como la orientación a la tarea muestra patrones de 
respuesta más adaptativos, en general, que la orientación al ego.
3.3.2. Las relaciones entre las orientaciones disposicionales de meta con la 
competencia percibida y la motivación e interés intrínsecos, la diversión y la 
satisfacción
A continuación, examinaremos aquellos estudios que relacionan las metas de logro 
con la motivación intrínseca (o el interés, diversión y satisfacción, consideradas estas 
variables como medidas de la motivación intrínseca por muchos autores), y, 
posteriormente, analizaremos el papel mediador que juega la competencia percibida 
entre las perspectivas de meta y la motivación intrínseca.
La teoría de las metas de logro sugiere que el desarrollo de la motivación intrínseca 
es más probable que ocurra cuando se potencia la implicación en la tarea (Nicholls, 
1989). Cuando los individuos están en un estado de implicación en la tarea se centran en 
las demandas de la tarea y trabajan duro para superar el reto, y son esos aspectos 
intrínsecos a la tarea los que ayudan a definir el éxito más que las dimensiones 
extrínsecas asociadas con los resultados de la ejecución. Por el contrario, cuando los 
individuos están en un estado de implicación en el ego, la tarea es un medio para
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conseguir un fin, los resultados de la ejecución más que el proceso mismo de la 
ejecución es más importante para esos individuos, así que es predecible que la 
implicación en el ego pueda llevar a socavar la motivación intrínseca (Nicholls, 1989; 
Ryan, 1982).
Duda (1993a) considera que desde un punto de vista motivacional, las personas 
tendemos a perseverar en aquellas actividades que son divertidas e inherentemente 
interesantes. Desde el punto de vista de la perspectiva de las metas de logro Dweck 
(1985) y Nicholls (1989) consideran que la orientación a la tarea debería estar asociada 
a mayores niveles de motivación intrínseca ya que los sujetos orientados a la tarea 
conciben el deporte como un fin en sí mismo, centrándose el sujeto en el proceso de 
mejora de la tarea antes que en las consecuencias del resultado (aprobación social o 
recompensas); mientras que el compromiso con una meta orientada al ego debería 
disminuir la motivación intrínseca pues el deporte se ve como un medio para conseguir 
otros fines, como por ejemplo ser mejor que los demás.
En el terreno deportivo, diversos estudios han analizado la relación entre las 
orientaciones disposicionales de meta, la motivación, el interés intrínseco y la 
satisfacción y diversión con la práctica deportiva.
La mayoría de las investigaciones ha proporcionado apoyo a la asociación entre la 
implicación en la tarea y la motivación intrínseca (p.e. Biddle y Soos, 1997; Dorobantu 
y Biddle, 1997; Kavussanu y Roberts, 1996b; Lintunen, Valkonen, Leskinen y Biddle, 
1999; Newton y Duda, 1999; Seifriz, Duda y Chi, 1992).
A continuación veremos algunos trabajos que han encontrado relaciones similares a 
las descritas en los párrafos anteriores.
Duda, Chi, Newton, Walling y Catley (1995), analizaron en dos estudios la relación 
entre las orientaciones de meta y la motivación intrínseca. En el primero de los estudios 
y sobre una muestra de 107 estudiantes universitarios participantes en cursos de tenis, se 
encontró que la orientación a la tarea se relacionaba con los factores de disfrute y 
esfuerzo. Las correlaciones canónicas efectuadas mostraron que una alta orientación a la 
tarea y una baja orientación al ego, se encontraba asociada a un mayor disfrute e interés 
en las clases de tenis. En el segundo de los estudios, con practicantes de voleibol y 
baloncesto aparecieron patrones similares. La orientación a la tarea también
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correlacionó positivamente con el factor disfrute/interés y además con el esfuerzo 
realizado y con la motivación intrínseca en general. Las correlaciones canónicas 
mostraron que los sujetos con una orientación de meta caracterizada por una alta 
orientación a la tarea, mostraban que se esforzaban en la actividad y la consideraban 
muy importante, experimentando menor presión y tensión durante la participación.
También en otro estudio desarrollado por Hall, Humphrey y Kerr (1997), se 
encontró en una muestra de 308 jóvenes deportistas de 26 deportes diferentes que la 
orientación a la tarea se relacionaba positivamente de forma directa con la motivación 
intrínseca y la orientación al ego también se relacionaba de forma directa pero 
negativamente con la motivación intrínseca.
Por su parte, Duda y Nicholls (1992) estudiaron la relación entre las metas de logro 
y la satisfacción intrínseca en el deporte, la satisfacción intrínseca fue definida como el 
grado de diversión o aburrimiento que los sujetos experimentaban cuando hacían 
deporte, encontrando en su estudio una relación positiva entre la orientación a la tarea y 
la diversión con la práctica deportiva, y una relación negativa con el aburrimiento con 
dicha práctica, no encontrándose relaciones significativas con ninguno de los factores en 
el caso de la orientación al ego.
Así mismo, Duda et al. (1992) con una muestra de niños británicos encontraron que 
la orientación a la tarea estaba relacionada con un mayor interés y un menor 
aburrimiento en el deporte, mientras la orientación al ego estaba relacionada con un 
mayor aburrimiento con la práctica deportiva. Igualmente, los resultados del estudio de 
Hom, Duda y Miller (1993) demostraron una fuerte relación entre la orientación a la 
tarea y la diversión y el interés con la práctica deportiva.
Roberts y Ommundsen, (1996) investigaron el efecto relativo de las orientaciones 
de meta ego y la satisfacción en el deporte, revelando sus resultados que aquellos 
participantes altamente orientados a la tarea y con baja orientación al ego mostraron una 
mayor satisfacción que aquellos con una alta orientación al ego y una baja orientación a 
la tarea.
En 1999 Spray, Biddle y Fox plantearon un estudio sobre la orientación de metas de 
logro y su relación con las causas de éxito en el deporte y el grado de 
diversión/aburrimiento que producía en 171 adolescentes. Las conclusiones llevaron a
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ver que la orientación a la tarea estaba relacionada positivamente con la diversión y con 
la obtención de éxito gracias al trabajo duro, estos resultados son coincidentes con otros 
estudios (Calvo, 2001).
Yoo y Kim (2002) analizaron las diferentes fuentes de divertimento de un grupo de 
jóvenes deportistas coreanos (334 chicos y chicas de entre 12 y 18 años) en función de 
las orientaciones motivacionales. Los resultados mostraron que los sujetos con 
orientación a la tarea identificaron formas más auto-referenciadas de diversión, mientras 
que los sujetos con orientación al ego identificaron más frecuentemente el 
reconocimiento social y las recompensas como fuentes de diversión.
También existen evidencias en nuestro país de relaciones entre la orientación 
disposicional de metas y la diversión con la práctica deportiva.
Así, en un estudio de Cervelló, Escartí y Balagué (1999), en el que contó con una 
muestra de 134 deportistas de competición (90 chicos y 44 chicas) de atletismo y tenis, 
encontraron que los sujetos orientados a la tarea se divertían con la práctica deportiva, 
mientras que los orientados al ego no consideraban la diversión como un elemento 
importante en la práctica deportiva.
También en un estudio de Smith, Balaguer y Duda (2001), con una muestra de la 
Comunidad Valenciana de futbolistas (entre 9 y 12 años) se hallaron relaciones 
positivas entre una orientación a la tarea y la satisfacción con la práctica deportiva.
Otros investigadores, Cervelló y Santos-Rosa (2001), en un trabajo realizado con 
323 deportistas recreacionales, han encontrado que, efectivamente, los patrones 
motivacionales relacionados con una orientación al ego, se relacionan con una menor 
satisfacción y un mayor aburrimiento en la práctica deportiva, mientras que la 
orientación a la tarea se asocia a una mayor diversión con la práctica del deporte.
Castillo et al. (2002) en un estudio con adolescentes valencianos mostraron que las 
orientaciones de meta eran buenos predictores de la satisfacción intrínseca en el deporte, 
así los sujetos orientados a la tarea mostraban una mayor diversión y menor 
aburrimiento con la práctica deportiva, mientras que los sujetos orientados al ego 
mostraban un mayor aburrimiento con la práctica deportiva.
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Los resultados que los diferentes estudios revisados parecen sugerir que la 
orientación a la tarea se asocia con mayores niveles de motivación intrínseca con la 
práctica deportiva cuando ésta se considera como la satisfacción, diversión, interés o 
motivación intrínseca que los sujetos muestran con la actividad, en comparación con los 
sujetos orientados al ego. Así, nuestros criterios sobre lo que consideramos tener éxito 
en deporte pueden condicionar la mayor o menor satisfacción con la experiencia 
deportiva.
Ahora bien, no todas las investigaciones realizadas en el contexto deportivo han 
demostrado que la orientación al ego socava la motivación intrínseca, es más, se han 
encontrado relaciones positivas entre ambas variables cuando actúa como mediador la 
competencia percibida.
Seguidamente, nos centraremos en analizar las relaciones entre las perspectivas de 
meta y la competencia percibida, para después estudiar los efectos que la competencia 
percibida tiene sobre la motivación de los sujetos orientados al ego en el ámbito 
deportivo.
Como ya hemos visto anteriormente en este capítulo, el concepto de capacidad o 
competencia es un aspecto central en la teoría de las metas de logro (Nicholls, 1989).
Siguiendo las predicciones de Nicholls (1984b, 1989), la percepción de competencia 
no determinará las orientaciones disposicionales de meta sino la persistencia, el 
compromiso o la elección de una actividad determinada. Así, los sujetos orientados a la 
tarea, independientemente de su nivel de competencia percibida, elegirán aquellas tareas 
que le lleven a la mejora y les supongan retos moderados, mientras que en los sujetos 
orientados al ego será la baja o alta percepción de competencia la que haga que se 
involucren en una actividad o reduzcan su esfuerzo o manifiesten una falta de interés 
hacia esa actividad (Duda, 1993a).
Duda y Nicholls (1992) estudiaron en el ámbito deportivo la relación entre las 
orientaciones disposicionales de meta y la percepción de capacidad normativa, y 
encontraron que tanto la orientación a la tarea como la orientación al ego se asociaban 
positivamente a la percepción de capacidad.
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También en el dominio deportivo Roberts, Hall, Jackson, Kimiecik y Tonymon 
(1991) encontraron que tanto la orientación a la tarea como la orientación al ego 
correlacionaban de forma positiva con las percepciones de capacidad o competencia 
tanto normativa como auto-referencial.
En una revisión de Biddle, Wang, Kavussanu y Spray ( 2003), donde se contemplan 
estudios en el ámbito del deporte, ejercicio, actividad física y educación física, los 
investigadores encontraron que una amplia mayoría de los estudios revisados mostraban 
relaciones positivas entre la disposición de metas ego y tarea y la competencia 
percibida. La mayoría de los sujetos incluidos en esas muestras contaban con una edad 
entre los 11 y los 19 años, y la medida de las orientaciones de meta utilizada 
mayoritariamente fue el Cuestionario de Orientación al Ego y a la Tarea en el Deporte 
(TEOSQ), mientras que las medidas de competencia percibida fueron variadas: ítem 
único, Inventario de Motivación Intrínseca (IMI) y el Perfil de Auto-Percepción Física 
(PSPP).
Una vez demostradas empíricamente las relaciones entre las orientaciones 
disposicionales de meta y la competencia percibida, vamos a analizar el rol mediador de 
esta última variable entre la orientación disposicional de metas y la motivación 
intrínseca.
En un estudio realizado por Hom, Duda y Miller (1993), se encontró que en una 
muestra de jóvenes deportistas de baloncesto en un campus de verano, las perspectivas 
disposicionales de meta tarea y ego aparecían directamente relacionadas con la 
satisfacción y la diversión, lo que los investigadores explicaron por el hecho de que los 
participantes también presentaban una alta capacidad percibida.
También podemos dar cuenta de otro trabajo en el que se estudiaron los posibles 
mediadores entre metas de logro y motivación intrínseca. Con una muestras de escolares 
húngaros practicantes de deporte, Biddle y Soos (1997), hallaron que la competencia 
percibida mediaba la relación entre la orientación al ego y la motivación intrínseca. 
Consistente con estos resultados, otro trabajo de investigación en el contexto deportivo 
realizado por Lintunen, Valkonen, Leskinen y Biddle (1999) mostró que los efectos de 
la orientación al ego sobre la motivación intrínseca estaba mediada por la competencia 
percibida.
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Por lo que respecta al efecto mediador de la competencia percibida que se presenta 
entre la orientación disposicional al ego y ciertos patrones de respuesta adaptativos, 
igualmente contamos con evidencia empírica en nuestro país que informa de estas 
relaciones.
Así, en el estudio realizado por Castillo, Balaguer, Duda y García-Merita (2004) 
con una muestra de 967 estudiantes (475 chicos y 492 chicas, de entre 11 y 16 años) se 
encontró que la competencia percibida mediaba la relación entre las meta-creencias y la 
diversión en el deporte, esto es, los sujetos con una meta-creencia ego que se sentían 
competentes se divertían más con la práctica deportiva y se aburrían menos, y los 
sujetos con una meta-crencia tarea se divertían más con la práctica deportiva y se 
aburrían menos tanto de forma directa como a través del efecto mediador de la 
competencia percibida.
También Cervelló (1999), en el contexto deportivo, describe que las personas que 
están orientadas al ego tienen dificultades para mantener el sentimiento de competencia 
en la actividad; presentan patrones de conducta inadaptada y abandonan la actividad 
cuando la percepción de la competencia es baja. Cuando la percepción de competencia 
es alta presentan conductas adaptativas, se esfuerzan en la actividad y persisten. Las 
personas orientadas hacia la tarea se esfuerzan en la actividad y persisten en la práctica 
independientemente de la percepción de competencia y el fracaso se percibe como un 
elemento del aprendizaje que ayuda a mejorar.
Concluyendo, vemos que uno de los problemas relativos a la orientación al ego es 
que las personas que tienen este tipo de orientación pueden tener más dificultades en 
mantener una competencia percibida elevada. Éstos juzgan el éxito por la forma en que 
se comparan con los demás, pero no controlan necesariamente el modo en el que 
realizan su ejecución. Lógicamente la mitad de los competidores tiene que perder y si 
además tienen una competencia percibida baja ésta se debilitará aún más. Las personas 
que están orientadas hacia el ego y además tienen una competencia percibida baja 
exhiben un modelo conductual de logro bajo o poco adaptativo (Duda, 1993a), es decir 
que es probable que su interés se vea reducido y dejen de esforzarse.
Como indican Treasure y Roberts (1994a) la orientación a la tarea se asocia a 
patrones conductuales, afectivos y cognitivos más adaptativos, lo que debe llevar a la
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intervención hacia la creación de estructuras evaluativas basadas en el dominio de la 
tarea antes que basadas en criterios normativos y de comparación social, para así 
aumentar y orientar la satisfacción de los sujetos hacia patrones motivacionales 
adaptativos.
Por tanto, sería de esperar en el contexto deportivo que una orientación a la tarea 
pueda proteger a una persona de la decepción, la frustración o falta de motivación que 
pudiera aparecer cuando la ejecución de otros fuera superior. Si nos concentramos en el 
propio proceso de ejecución, la orientación a la tarea proporcionará un mayor control, y 
estaremos más motivados y durante más tiempo a pesar de los fracasos. Las personas 
orientadas a la tarea también eligen cometidos más realistas o moderadamente difíciles, 
no tienen miedo al fracaso y les resulta más fácil que a las personas orientadas hacia el 
ego sentirse bien consigo mismas y poner de manifiesto una elevada competencia 
percibida.
4. EL MODELO TRICOTÓMICO DE LAS METAS DE LOGRO: 
APROXIMACIÓN A LA MAESTRÍA, APROXIMACIÓN AL RESULTADO 
Y EVITACIÓN DEL RESULTADO
4.1. ANTECEDENTES
Durante las dos últimas décadas la mayoría de los trabajos teóricos y empíricos 
realizados en la literatura sobre la motivación de logro han utilizado la perspectiva de 
las metas de logro, convirtiéndose en el cuerpo teórico conceptual dominante utilizado 
para estudiar el comportamiento en contextos como la escuela, el deporte o el trabajo. 
Las metas de logro son vistas como el propósito (Maehr, 1989) o el foco dinámico- 
cognitivo de la conducta relacionada con la competencia, y durante todo el tiempo en la 
mayor parte de la tradición de las metas de logro, el principal énfasis se ha situado en 
dos tipos de metas: aquellas metas en las que el éxito es evaluado a través de referencias 
normativas o comparativas, llamadas ego (Nicholls, 1984, 1989), resultado (Dweck, 
1986) o capacidad (Ames, 1992a), y aquellas otras metas en las que el éxito es evaluado 
de una forma autorreferenciada, llamadas tarea (Nicholls, 1984a), aprendizaje (Dweck, 
1986) o maestría (Ames, 1992a). Siguiendo la terminología de Elliot (1997), basada en 
la sugerencia de Ames y Archer (1987), las metas de maestría (leaming, mastery, task 
involvement) se orientan al desarrollo de la competencia mediante el dominio de la
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tarea, mientras que las metas de resultado (performance, ability, ego involvement) se 
orientan a demostrar competencia en comparación con otros. Se presume que cada una 
de esas metas proporciona una estructura cognitivo-perceptual diferente en contextos de 
logro, y esos dos tipos de metas se ha demostrado que llevan a diferentes modelos de 
procesos y resultados (véase Ames, 1992; Dweck, 1999; Urdan, 1997).
Inicialmente, los investigadores que examinaban las metas de logro seguían las 
premisas de los primeros trabajos de los teóricos de la motivación de logro que 
incorporaban la distinción entre motivación de aproximación y motivación de evitación 
dentro de sus cuerpos teóricos. Se propusieron tres tipos de metas de logro (Dweck y 
Elliot, 1983; Nicholls, 1984a):
1. Una meta de aprendizaje (leaming) o de implicación en la tarea (task involvement) 
centrada en el desarrollo de competencia y dominio en la tarea (considerándose ésta 
una meta de aproximación).
2. Una meta de resultado (performance) o de implicación en el ego (ego involvement) 
dirigida hacia la obtención de juicios favorables de competencia (también una meta 
de aproximación), y
3. Una meta de resultado o de implicación en el ego cuya intención es evitar un juicio 
desfavorable acerca de la competencia (una meta de evitación).
Aunque esos modelos iniciales incorporaban la distinción aproximación-evitación, 
el concepto de la independencia entre las orientaciones de meta de aproximación y de 
evitación recibió muy poca atención emprírica o teórica y pronto fue olvidada por los 
investigadores (Elliot y Church, 1997). Por ejemplo, Dweck (1986) concentró las metas, 
cuyo deseo era evitar la demostración de incompetencia y aquellas cuyo deseo era 
demostrar capacidad, conjuntamente dentro de una misma orientación unitaria. De 
acuerdo con Nicholls (1984a), la conducta de logro es definida como la conducta en la 
que la meta es demostrar a uno mismo o a otros alta capacidad, o evitar demostrar baja 
capacidad. A pesar de que Nicholls incluye esta distinción aproximación-evitación en 
sus primeros trabajos, posteriormente (Nicholls, 1989; Nicholls, Patashnick, Cheung, 
Thorkildsen y Lauer, 1989) se decanta por dos estados de metas de logro ortogonales 
orientadas a la aproximación: implicación en la tarea e implicación en el ego, tal y como 
hemos visto en la primera parte de este capítulo.
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Aunque los investigadores que han examinado los efectos de las metas de evitación 
del fallo o error han usado diferentes términos para describir el mismo concepto 
(Skaalvik utiliza el término "auto-defensa o metas defensivas", mientras Elliot, y 
Middleton y Midgley, usan el término "metas de evitación"), su conceptualización de 
las metas de evitación parece converger. Elliot (1997), Middleton y Midgley (1997), y 
Skaalvik (1997), describen una orientación de evitación como aquella en la que los 
individuos están preocupados por ser juzgados negativamente por otros. De acuerdo con 
Nicholls (1984a), estos autores han sugerido que las metas de evitación es más probable 
que sean adoptadas por aquellos individuos con un bajo nivel de capacidad percibida, 
porque precisamente lo que esos individuos desean evitar es aparecer incompetentes.
Recientemente, los investigadores dentro del contexto de la educación están 
volviendo a examinar la utilidad de distinguir entre metas de aproximación y metas de 
evitación. En esta línea, Elliot y sus colegas (Elliot y Church, 1997; Elliot y 
Harackiewicz, 1996) propusieron revisar la original dicotomía de metas de maestría - 
metas de resultado (en el cuerpo conceptual de Nicholls, metas de implicación en la 
tarea e implicación en el ego) e incluir la distinción entre motivación de aproximación y 
motivación de evitación. Específicamente ellos ofrecen un modelo tricotómico de metas 
de logro en el que el constructo de meta de maestría continúa siendo el mismo pero el 
constructo metas de resultado queda bifurcado en metas de aproximación al resultado y 
metas de evitación del resultado.
El desarrollo y validación de instrumentos disposicionales en el contexto académico 
(Elliot y Church, 1997; Elliot y McGregor, 2001; Middleton y Midgley,1997; y 
Skaalvik, 1997), en el contexto del trabajo (Vandewalle, 1997) y en el contexto 
deportivo (Conroy, Elliot, y Hofer, 2003; Cury et al, 1999) ha demostrado a través de 
análisis factoriales que la evitación del resultado, la aproximación al resultado y la 
aproximación a la maestría, representan orientaciones de logro separadas. Al mismo 
tiempo, en los trabajos de Cury, Laurent y Sot (1999); Elliot y Church (1997); 
Middleton y Midgley (1997); y Vandewalle (1997), los análisis de correlación han 
demostrado correlaciones moderadamente positivas entre las metas de aproximación al 
resultado y de evitación del resultado, y entre las metas de aproximación al resultado y 
aproximación a la maestría; y han aparecido correlaciones negativas o no correlación 
entre las metas de aproximación a la maestría y de evitación del resultado. Por lo que se
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puede concluir que esas orientaciones no son ortogonales. Estos ciatos se pueden 
explicar examinando las congruencias teóricas y las diferencias entre los tres tipos de 
metas que aparecen identificadas bajo dos criterios: la definición de competencia 
(resultado versus maestría) y valencia de la competencia (positiva versus negativa) 
(Elliot, 1999). Las metas de aproximación a la maestría y de aproximación al resultado 
son construidas como orientaciones de aproximación, porque ambas incluyen la 
obtención de posibilidades positivas. Esas metas difieren, sin embargo, en términos de 
cómo es definida la competencia (auto-referenciada en el primer caso y normativa en el 
segundo). La evitación del resultado y la aproximación al resultado, tienen la misma 
definición de competencia (competencia normativa), y difieren en términos de la 
valencia que se le da a la competencia (positiva para la aproximación y negativa para la 
evitación). La aproximación a la maestría y la evitación del resultado difieren en 
términos de cómo la competencia es definida y de la valencia que se le asigna.
A continuación estudiaremos estas orientaciones disposicionales de meta con más 
detalle.
4.2. LAS DOS DIMENSIONES FUNDAMENTALES DE LAS METAS DE 
LOGRO
Para Elliot y sus colegas (Elliot, 1997, 1999; Elliot y Church 1997; Elliot y 
Harackiewicz 1996; y Elliot y McGregor, 2001), la competencia es el corazón 
conceptual del constructo de las metas de logro. La competencia y, por tanto, las metas 
de logro pueden diferenciarse en dos dimensiones fundamentales, en función de cómo 
se defina y en función de cómo se valore.
Dado que para Elliot y McGregor (2001) la competencia es definida en términos 
del referente o estándar que se usa al evaluar el resultado, los autores plantean que se 
pueden identificar tres estándares diferentes: absoluto (los requerimientos mismos de la 
tarea), intrapersonal (el máximo potencial que uno puede desarrollar), y normativo (la 
ejecución de otros). Por lo que la competencia puede ser evaluada, y, por tanto definida, 
de acuerdo a si uno ha adquirido el conocimiento o maestría en la tarea (un estándar 
absoluto), ha logrado mejoría en la ejecución o en el desarrollo del conocimiento o en 
las habilidades de uno mismo (un estándar intrapersonal), o puede hacerlo mejor que 
otros (un estándar normativo). Los tipos de competencia absoluta e intrapersonal
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parecen tener similitudes conceptuales y empíricas y a menudo parecen indistinguibles 
(por ejemplo, aprender nueva información representa tanto maestría en la tarea como 
desarrollo del conocimiento que uno mismo poseía acerca de esa materia). Por tanto, en 
la presente investigación se van a considerar estos estándares conjuntamente más que 
separadamente.
Los niños hasta los siete años hacen uso exclusivo de estándares absolutos básicos 
para evaluar sus acciones, pero, a partir de esa edad, todos los individuos poseen la 
capacidad de usar estándares normativos, intrapersonales y absolutos para definir su 
competencia (Butler, 1998; Elliot, McGregor, y Thrash, 2002; Ruble y Frey, 1991). La 
distinción entre estándares absoluto/intrapersonal y normativo estaba implícitamente 
reconocida en la conceptualización clásica de la motivación de logro, y esa necesidad de 
logro fue construida como un constructo multidimensional que incluía hacerlo bien en 
relación con los requerimientos de la tarea y con relación a los otros (McClelland, 
Atkinson, Clark, y Lowell, 1953; Murray, 1938). Está distinción quedó explícita en la 
tradición de las metas de logro ofreciendo una dicotomía de maestría/resultado, y, en 
esencia, se convirtió en el rasgo distintivo de ese enfoque.
Siguiendo a Elliot y sus colegas (Elliot, 1997, 1999; Elliot y Church, 1997; Elliot 
y Harackiewicz 1996; y Elliot y McGregor, 2001), la otra dimensión fundamental de la 
competencia es la valencia, la atracción o aversión que provoca el demostrar ser 
competente. La competencia puede ser valorada en cualquiera de los dos términos 
siguientes, como una posibilidad deseable y positiva (p.e. éxito), o como una 
posibilidad no deseada o negativa (p.e. fallo). La evidencia acumulada indica que la 
mayoría de las personas, si no todas, procesa los estímulos que se encuentra en términos 
de valencia, y lo hace inmediatamente y sin intención o conciencia (Bargh, 1997; 
Zajonc, 1998). Además este proceso automático basado en la valencia, se presume que 
evoca instantáneamente predisposiciones conductuales de aproximación o evitación 
(Cacioppo, Priester, y Bemston, 1993; Foster, Higgins, e Idson, 1998).
La distinción entre las formas de aproximación y evitación de la motivación de la 
competencia fue un aspecto central de la conceptualización clásica de la motivación de 
logro (Atkinson, 1957; Murray, 1938). Esta distinción puede encontrase de forma 
implícita en una primera articulación del enfoque de las metas de logro (Dweck y Elliot,
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1983), pero no ha sido explícitamente reconocida hasta los inicios del modelo 
tricotómico.
Ambas dimensiones -definición y valencia- son parte integral del constructo de 
competencia, y, por tanto, deberían ser vistas como componentes necesarios de 
cualquier forma de regulación basada en la competencia, incluyendo las metas de logro; 
así que de acuerdo con Elliot y McGregor (2001) se puede decir que es imposible 
formular una meta de logro que no incluya implícita o explícitamente cómo es definida 
y cómo es valorada.
En resumen, vemos que, recientemente, la teoría de las metas de logro, con la 
distinción ego-tarea basada en el enfoque cognitivo de Nicholls y Dweck de la 
motivación de logro (Dweck, 1986; Nicholls, 1984a, 1989), ha sido integrada por Elliot 
y sus colegas (Elliot, 1997,1999; Elliot y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996; y 
Elliot y McGregor, 2001) con el cuerpo teórico clásico de la aproximación-evitación de 
la motivación de logro de Atkinson (1957), pasándose desde un modelo dicotómico 
ego-tarea, en la teoría de las las metas de logro, a un modelo tricotómico de metas de 
logro que comprende tres tipos de metas, dónde es tan importante la definición como la 
valoración de la competencia:
•  Se define: en función de estándares intrapersonales o en función de estándares 
normativos.
•  Se valora: en términos de una posibilidad atractiva, deseable y positiva (por la 
posibilidad de tener éxito en la tarea), o en términos de una posibilidad aversiva, no 
deseable y negativa (por la posibilidad del fallo o fracaso en la tarea).
Así, en el modelo tricotómico se puede hablar de tres tipos de orientación a las metas 
de logro:
•  Meta de aproximación - al resultado (performance-approach): orientada a la 
obtención de una competencia normativa. La competencia es definida en términos 
normativos y valorada positivamente ( provoca aproximación).
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•  Meta de evitación - del resultado (performance-avoidance): orientada a la evitación 
de una incompetencia normativa. La competencia es definida en términos normativos y 
es valorada negativamente (provoca aversión o evitación).
•  Meta de aproximación - a la maestría (mastery-approach): orientada a conseguir el 
desarrollo o maestría en la tarea. La competencia es definida en términos intra­
personales y es valorada positivamente (provoca aproximación).
Una diferencia entre el tradicional modelo dicotómico y el modelo tricotómico de 
las metas de logro es que mientras que en el primero la competencia percibida no 
predice el tipo de meta a adoptar (orientada a la tarea o al ego), en el segundo sí que es 
un claro antecedente del tipo de meta que se va a adoptar (Elliot, 1997; Elliot y 
McGregor, 2001). Así pues, para el modelo tricotómico la competencia percibida es 
vista como un antecedente de la adopción de la meta, más que como un moderador de 
los resultados de la meta como queda patente en el modelo dicotómico (Dweck, 1986).
Aún cuando Elliot y McGregor (2001) y Conroy, Elliot y Hofer (2003) 
extienden el modelo tricotómico a un modelo teórico de metas de logro 2 x 2 ,  donde 
incorporan una nueva dimensión, las metas de evitación de la maestría: orientadas a la 
evitación de la incompetencia en la maestría, y donde la competencia es definida en 
términos intrapersonales y es valorada negativamente (provoca aversión), y obtienen un 
perfil empírico específico para esta nueva dimensión, en el presente trabajo de 
investigación nos vamos a centrar en el modelo tricotómico por varias razones.
En primer lugar, porque en la investigación de las metas de logro la dimensión 
de tarea o maestría aparece relacionada consistentemente con resultados motivacionales 
adaptativos (véase la revisión de Biddle, Wang, Kavussanu y Spray, 2003), 
presentándose los resultados divergentes mayoritariamente con la orientación al ego o al 
resultado (véase la revisión de Rawsthome y Elliot, 1999). Siendo, por tanto, nuestro 
interés comprobar, únicamente, los efectos de separar la tradicional orientación 
disposicional al ego en las dos metas de evitación y aproximación al resultado.
En segundo lugar, porque tal como plantean Elliot y McGregor (2001), hacer 
predicciones empíricas con relación a los antecedentes y consecuencias de las metas de 
evitación de la maestría es difícil, por dos razones: primero, el componente de maestría
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de la meta es probable que emerja desde antecedentes óptimos y facilite consecuencias 
positivas (como en el caso de las metas de maestría), pero el componente de evitación es 
probable que emerja desde antecedentes no óptimos y tenga consecuencias negativas 
(como en el caso de las metas de evitación del resultado); segundo, es difícil saber la 
fuerza relativa de los dos componentes cuando se combinan o la forma precisa en la que 
cada componente funciona de forma conjunta con el otro.
4.3. APOYOS EMPÍRICOS AL MODELO TRICOTÓMICO DE LAS METAS 
DE LOGRO
Los primeros trabajos de investigación del modelo tricotómico de las metas de 
logro tuvieron lugar en el contexto académico. El objetivo de las primeras 
investigaciones realizadas usando metas de evitación, ha sido intentar determinar tanto 
los antecedentes como las consecuencias de la adopción de las metas de evitación del 
resultado.
Desde los trabajos de Elliot y Harackiewicz (1996) se ha obtenido apoyo empírico a 
este modelo tricotómico. Estos autores se propusieron demostrar que los distintos 
hallazgos desde el modelo dicotómico de las metas de logro, en los que las metas de 
resultado (o metas ego) tenían efectos negativos en su influencia en las conductas 
relacionadas con el logro, en comparación con las metas de maestría (o metas tarea) 
(Ames, 1992c; Rawsthome y Elliot, 1999), podían deberse a un fallo al no diferenciar 
entre metas de aproximación al resultado y metas de evitación del resultado. Metas que 
los investigadores presuponían que tenían efectos divergentes sobre las conductas de 
logro al activar diferentes conjuntos de procesos motivacionales, dando lugar a patrones 
positivos en el primer caso y negativos en el segundo. Así, Elliot y Harackiewicz 
(1996), en un estudio realizado con una muestra de ochenta y cuatro estudiantes 
universitarios americanos en una tarea de resolución de un puzzle, en el que se 
provocaron tres condiciones experimentales, metas de aproximación a la maestría, 
metas de aproximación al resultado y metas de evitación del resultado, obtuvieron 
resultados que apoyaron el modelo tricotómico. La condición experimental de metas de 
evitación del resultado socavaba la motivación intrínseca de los sujetos, comparada con 
la condición de aproximación al resultado y con la de maestría, en estas dos últimas 
condiciones se evidenciaba la misma motivación intrínseca.
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En otro estudio, Elliot y Church (1997) evidenciaron, con una muestra de 204 
estudiantes universitarios norteamericanos (en el contexto educativo), patrones 
específicos de antecedentes y consecuencias para cada una de las metas de maestría, 
aproximación al resultado y evitación del resultado. Tal como hipotetizaron, los 
resultados indicaron que las metas de maestría se fundamentaban en la motivación de 
logro (deseo de tener éxito) y en altas expectativas de competencia y facilitaban la 
motivación intrínseca; las metas de aproximación al resultado se fundamentaban en la 
motivación de logro (deseo de tener éxito), el temor al fallo y altas expectativas de 
competencia, y facilitaban un incremento del grado de desempeño; y, finalmente, las 
metas de evitación del desempeño, se fundamentaban en el temor al fallo y bajas 
expectativas de competencia, y socavaban la motivación intrínseca y el grado de 
desempeño.
Investigaciones de Elliot y Sheldon (1997) y Elliot, Sheldon y Church (1997), 
ambas en el contexto educativo, han mostrado que perseguir metas de evitación lleva a 
un decremento del éxito percibido, lo que de hecho lleva a un decremento del bienestar 
subjetivo.
Middleton y Midgley (1997) evaluaron la relación entre las metas de evitación , la 
eficacia académica percibida, la ansiedad y el evitar buscar ayuda en clase de 
matemáticas. Los resultados indicaron que la orientación a la evitación predecía 
negativamente la eficacia académica y predecía positivamente la evitación de buscar 
ayuda y la ansiedad. Una meta de aproximación al resultado no predecía 
significativamente la eficacia académica pero estaba positivamente relacionada con la 
ansiedad.
Por último, en la investigación de McGregor y Elliot (2002) con una muestra de 
150 estudiantes universitarios norteamericanos, en la que se estudiaba su preparación de 
cara a la preparación de un examen (dos estudios prospectivos y uno longitudinal a 
corto plazo), quedaron probados modelos predictivos diferenciales para cada una de las 
metas de logro. Así las metas de maestría aparecían asociadas a numerosos procesos 
positivos (p.e. estimación de reto, concentración durante la preparación, ausencia de 
control externo percibido, sensación de calma), las metas de aproximación al resultado 
aparecían asociadas a un conjunto más limitado de procesos positivos (p.e. estimación 
de reto, nivel de aspiraciones), y, las metas de evitación del resultado aparecían
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asociadas con numerosos procesos negativos (p.e. estimación de riesgo, ansiedad 
anticipatoria).
A la luz de estos estudios podemos comprobar que las metas de evitación del 
resultado socavan las respuestas afectivas, conductuales y cognitivas de los individuos 
en el contexto educativo. Los estudiantes que persiguen metas de evitación evidencian 
menor motivación intrínseca, temor al fallo, bajas expectativas de competencia, menor 
grado de desempeño, ansiedad anticipatoria, menor éxito percibido, menor bienestar 
subjetivo y menor eficacia académica, que aquellos que adoptan metas de aproximación 
al resultado. Es más, estas investigaciones sugieren que los individuos que dudan acerca 
de sus capacidades pueden adoptar metas de evitación porque lo que precisamente 
desean es evitar una demostración de incapacidad.
Como Elliot y Harackiewicz (1996) han argumentado, hay un número de razones 
por las que una meta de evitación no es una estrategia de logro efectiva. Primero, 
cuando un individuo adopta una meta de evitación eso le orienta a él mismo hacia la 
evitación del fallo, como algo opuesto a aproximarse al éxito, dando ello lugar a 
procesos autoprotectores (p.e. construcción de amenaza, sensibilidad hacia la 
información del fallo). Estos procesos autoprotectores, es posible que lleven a un menor 
nivel de compromiso con la tarea, dado que el individuo está forzado a identificar y 
bloquear todos los resultados potencialmente negativos más que estar centrado 
meramente en la tarea que tiene a mano. Así que inherente a la orientación hacia la 
evitación hay una cierta cantidad de distracción en la tarea. Es más, centrarse en 
resultados negativos produce una sensibilidad cognitivo-perceptual a los estímulos 
negativos y una intensificada conciencia de la información negativa acerca de uno 
mismo (Derryberry y Reed, 1994; Higgins y Tykocinski, 1992; Wegner, 1994). Este 
foco sobre la información negativa que acompaña a la meta de evitación lleva a reducir 
los niveles de competencia percibida y diversión. Así que la adopción de metas de 
evitación puede ser peijudicial para los individuos por múltiples razones (Roberts y 
Walker, en prensa).
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4.4. EL MODELO TRICOTÓMICO DE LAS METAS DE LOGRO EN EL 
ÁMBITO DEL DEPORTE
La existencia de esas tres metas de logro también ha sido demostrada en el contexto 
deportivo y en el contexto de la educación física, como veremos a continuación.
Así, en el contexto deportivo, se ha probado que las metas de aproximación a la 
maestría se predicen por alta competencia percibida (Cury, 2000) y creencias 
"increméntales" acerca de la capacidad en el deporte (Dafonseca, Rufo y Cury, 2001). 
Por el contrario, las metas de aproximación al resultado se predicen por el temor al fallo 
y la necesidad de logro (Halvari y Kjormo, 1999), alta competencia percibida y 
creencias "entity" acerca de la capacidad en el deporte (Dafonseca, Rufo y Cury, 2001). 
Por último, las metas de evitación del resultado se pueden predecir por el temor al fallo 
(Halvari y Kjormo, 1999), baja competencia percibida y crencias "entity" acerca de la 
capacidad en el deporte (Dafonseca, Rufo y Cury, 2001).
En un estudio correlacional (N=140) y dos estudios experimentales (N=100 y 
N=80), realizados por Cury (2000) con deportistas entre trece y dieciséis afios, se 
revelaron relaciones causales entre los tres tipos de metas del modelo tricotómico y 
algunos modelos específicos comportamentales y afectivos. Las metas de evitación del 
resultado quedaron positivamente relacionadas con la ansiedad cognitiva, desarrollo de 
estrategias auto-protectoras y un estado de no motivación, y negativamente relacionadas 
con interés, diversión y motivación intrínseca. Las metas de aproximación al resultado 
incrementaban el interés, la diversión, el esfuerzo y el valor de la tarea. Y las metas de 
aproximación a la maestría predecían interés, diversión, esfuerzo, motivación intrínseca, 
el valor de la tarea, y reducían la ansiedad cognitiva y las estrategias auto-protectoras. 
Por lo que los resultados mostraban que cada una de las tres metas de logro podían 
predecir determinadas respuestas comportamentales y afectivas.
De nuevo en el dominio deportivo, con una muestra de 356 deportistas 
recreacionales universitarios, Conroy, Elliot y Hofer (2003), encontraron que el temor al 
fallo predice positivamente las metas de aproximación al resultado y de evitación del 
resultado, pero que esas metas no están relacionadas con las metas de aproximación a la 
maestría. Así mismo probaron las fuertes propiedades psicométricas del instrumento de 
medida de las metas de logro en el deporte ( 2x2  AGQ-S, que incluía la aproximación a
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la maestría, la aproximación a la ejecución y la evitación de la ejecución), como validez 
factorial, estabilidad temporal y validez externa.
A la luz de estos trabajos de investigación en el contexto deportivo, podemos 
comprobar que existen distintos antecedentes y consecuencias relacionadas con la 
adopción de cada una de las tres metas de logro. Entre los antecedentes observamos que 
una alta competencia percibida figura como antecedente de las orientaciones de 
aproximación a la maestría y aproximación al resultado, y una competencia percibida 
baja sería un antecedente de una orientación de evitación del resultado. El temor al fallo 
y la búsqueda de logro, actuarían como antecedentes de la orientación a la evitación del 
resultado y de la aproximación al resultado respectivamente. Entre las consecuencias 
derivadas de la adopción de cada una de esas metas, advertimos que las orientaciones de 
aproximación a la maestría se encuentran asociadas con un amplio conjunto de 
consecuencias positivas (p.e. motivación intrínseca, diversión, interés, esfuerzo, valor 
de la tarea, y reducción de la ansiedad cognitiva y de las estrategias autoprotectoras), la 
aproximación al resultado se asocia con un conjunto más limitado de consecuencias 
psotivas (p.e. interés, diversión, esfuerzo y valor de la tarea), mientras que la orientación 
a la evitación del resultado se relaciona con patrones no adaptativos (p.e. la ansiedad, 
las estrategias auto-protectoras, el estado de no motivación y la ausencia de interés, de 
diversión y de motivación intrínseca).
Por lo que respecta al contexto de la educación física, en un estudio realizado por 
Cury, Elliot, Sarrazin, Da Fonseca y Rufo (2002), con una muestra de 45 adolescentes 
francesas estudiantes de educación física, se investigaron los procesos por los que las 
metas del modelo tricotómico influían sobre la motivación intrínseca. Los resultados 
indicaron que las metas de evitación del resultado socavaban la motivación intrínseca 
con relación a las metas de maestría y de aproximación al resultado, evidenciando estas 
dos últimas metas el mismo nivel de motivación intrínseca. Estos resultados fueron 
obtenidos utilizando manipulaciones de metas altamente evaluativas y con tareas 
motoras relativas a la habilidad física de driblar en baloncesto en una carrera de 
obstáculos. Análisis mediacionales secuenciales revelaron que procesos como la 
valoración que se otorgaba al hecho de ser competente, el estado de ansiedad y la 
concentración en la tarea, daban cuenta de los efectos observados.
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Cury, Da Fonséca, Rufo y Sarrazin (2002), probaron la validez del modelo 
tricotómico, en el contexto de educación física, con una muestra de 682 chicos 
adolescentes (entre 13 y 16 años) de escuelas francesas, donde estudiaron los distintos 
conjuntos de variables que aparecían asociadas con cada una de las metas del modelo 
tricotómico de las metas de logro. Los resultados indicaron, primero, que las metas de 
aproximación al resultado estaban positivamente asociadas con la competencia 
percibida en educación física, creencias "entity" acerca de la capacidad en el deporte y 
negativamente con creencias "increméntales" acerca de la capacidad en el deporte. 
Segundo, que las metas de maestría estaban positivamente asociadas con la competencia 
percibida en educación física, creencias "increméntales" acerca de la capacidad en el 
deporte y negativamente asociadas con la percepción de un clima de implicación en el 
ego. Finalmente, las metas de evitación del resultado estaban positivamente asociadas 
con creencias "entity" acerca de la capacidad en el y negativamente asociadas con 
creencias "increméntales" acerca de la capacidad en el deporte y con la percepción de 
competencia en educación física.
Por último, Cury, Da Fonséca, Rufo, Peres, y Sarrazin (2003), también en el 
contexto de la educación física (con una muestra de 75 chicos adolescentes franceses 
entre 13 y 15 años) investigaron los efectos directos y los efectos mediacionales de las 
tres condiciones experimentales (metas de maestría, metas de aproximación al resultado 
y metas de evitación del resultado) sobre el tiempo que los alumnos invertían para 
prepararse de cara a un examen o prueba deportiva. Los resultados mostraron que los 
alumnos incluidos en la situación experimental de evitación del resultado informaban de 
un mayor estado de ansiedad y una más baja valoración de la competencia, que aquellos 
sujetos en las condiciones experimentales de aproximación a la maestría o aproximación 
al resultado, y que esos estados psicológicos estaban asociados con menos tiempo 
invertido para preparar la actividad deportiva de cara al examen.
También en el contexto de la educación física queda probado el modelo 
tricotómico de las metas de logro, con unos patrones de antecedentes y consecuencias 
bastante similares a las obtenidas en el dominio deportivo, con relación a los tres tipos 
de orientaciones disposicionales de meta comentados.
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5. CLIMA MOTIVACIONAL PERCIBIDO: CLIMA MOTIVACIONAL DE
IMPLICACIÓN EN LA TAREA Y CLIMA MOTIVACIONAL DE
IMPLICACIÓN EN EL EGO
Como hemos visto en todo el punto 4 de este capítulo, una gran cantidad de 
investigación relacionada con las metas de logro en el deporte ha demostrado que las 
diferencias individuales en la orientación de metas están asociadas con diferentes 
procesos motivacionales. Sin embargo, existen otras líneas de investigación que se han 
centrado en los factores situacionales (Balaguer, Duda, Atienza y Mayo, 2002; 
Balaguer, Duda y Crespo, 1999; Ommundsen y Roberts, 1999; Thill y Cury, 2000; 
Treasure y Roberts, 1998).
La premisa de la investigación desde la perspectiva situacional es que la naturaleza 
de las experiencias individuales y la forma en que estas son interpretadas influye en el 
grado en el que uno se percibe con una orientación a la tarea o al ego como rasgo más 
sobresaliente (Roberts, Treasure y Kavussanu, 1997; Treasure, 2001). Esto implica 
asumir que las interpretaciones individuales afectan a nuestros criterios de éxito y 
fracaso en un contexto dado y también afectaran a nuestras conductas de logro. Las 
personas elaboran estrategias adaptativas de logro como trabajar duro, persistencia 
frente a la dificultad y afrontar desafíos, en climas donde se encuentran cómodos. Para 
muchas de estas personas, y especialmente los niños, esto ocurre en climas que 
enfatizan la tarea (Biddle, 2001, Roberts et al., 1997; Treasure, 2001).
En esta línea de investigación sobre la motivación en la que se enfatiza los 
determinantes situacionales de la conducta (p.ej. De Charms 1976, 1984; Grolnick y 
Ryan, 1987; Ryan y Grolnick, 1986), la investigación desde la teoría de las metas de 
logro ha examinado como la estructura del medio ambiente, llamada clima motivacional 
(Ames 1992a), puede influir en la adopción de una orientación disposicional de meta 
determinada. Con respecto a los antecedentes situacionales de las orientaciones de 
metas, la mayoría de lo que conocemos proviene de los trabajos de Ames (1984, 
1992a,b,c) en el ámbito académico. Los trabajos de Ames nos han proporcionado un 
importante contexto para la investigación del clima motivacional en el ámbito de la 
actividad física (deporte, ejercicio y educación física). Específicamente, Ames (1992a) 
distingue entre percepciones de clima motivacional de maestría (tarea) y clima 
motivacional de resultado (ego). Ames (1992b) sostiene que el significado subjetivo o la
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percepción del medio o clima motivacional es el factor crítico para predecir los 
componentes afectivos y cognitivos de la motivación.
De acuerdo con sus trabajos en el ámbito de la educación, para Ames (1992c; y 
Ames y Archer, 1988) si dentro del contexto escolar el éxito es definido y evaluado 
como esfuerzo y mejora, se implica a los estudiantes en la toma de decisiones, no se les 
agrupa sobre la base de su capacidad normativa, se apoya el trabajo duro, la mejora en 
la tarea y la cooperación, y se anima al descubrimiento de nuevas estrategias de 
aprendizaje, entonces es probable que los estudiantes perciban un clima de implicaicón 
en la tarea. Por el contrario, si se fomenta la comparación y la competición 
interpersonal, la evaluación se basa en criterios normativos, se castigan los errores, el 
agrupamiento de los estudiantes se realiza sobre la base de su capacidad normativa y el 
tiempo asignado para el aprendizaje es inflexible, entonces es probable que los 
estudiantes perciban el clima de su clase como de implicación en el ego.
Según Ames y Archer (1988) la percepción de un clima de implicación en la tarea 
en clase ha sido asociado con patrones motivacionales adaptativos, como el uso de 
estrategias efectivas de aprendizaje, actitudes positivas hacia la actividad e incremento 
del esfuerzo, mientras que la percepción de un clima de implicación en el ego ha sido 
asociado con respuestas motivacionales no adaptativas ( como la atribución del fracaso 
a la ausencia de capacidad, el uso de estrategias ineficaces de aprendizaje, centrarse en 
la capacidad) y un decremento de la motivación, o incluso el desamparo aprendido 
(Dweck y Leggett, 1988).
A la vista de los argumentos teóricos de Ames (1992a,b,c) y los hallazgos de la 
investigación en el contexto escolar (Ames y Archer, 1988), estos constructos teóricos 
se adaptaron al contexto deportivo (Seifriz et al., 1992) y, posteriormente, en este 
contexto se estudió la influencia del clima motivacional creado por los entrenadores 
sobre el desarrollo de procesos motivacionales adaptativos o desadaptativos en el 
dominio deportivo, así como la forma en que esas estructuras operan o cómo pueden ser 
alteradas a través de programas de intervención. Los resultados de la investigación han 
informado que el clima es un factor crítico para comprender el compromiso 
motivacional, ya que puede influir en el esfuerzo, la persistencia, las cogniciones, 
emociones y comportamientos de los individuos en los contextos de deporte y de la 
actividad física (p.e. Ntoumanis y Biddle, 1999).
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También en el contexto deportivo las orientaciones disposicionales de meta se 
desarrollan como resultado de las experiencias de socialización en contextos de logro y 
se promueven por las interacciones de los deportistas con sus otros significativos (Duda 
y Whitehead, 1998). En tanto miembros del grupo de referencia, los otros significativos 
ejercen una gran influencia en los individuos en lo relativo a creencias, actitudes y 
comportamientos (Blanco, 2005), y, por tanto, pueden ejercer una gran influencia sobre 
los niños y los adolescentes, puesto que están en constante interacción con ellos, 
manifestando actitudes y expresando valores de lo que es importante y, a menudo, 
demostrando con sus acciones conductas de logro determinadas (Peiró, 1999).
En el deporte, son los entrenadores/as quienes controlan el ámbito deportivo y 
crean estructuras de meta diferentes, de tal modo que estas estructuras influyen en el 
proceso de autoevaluación, es decir, en cómo los participantes perciben e interpretan su 
capacidad (Boixadós y Cruz; Duda, 1999; Roberts, 1993). Dos son las estructuras de 
clima motivacional que se han identificado y que se diferencian fundamentalmente por 
las dimensiones evaluativas dentro del contexto: clima de implicación en la tarea y 
clima de implicación en el ego (Seifriz et al., 1992). En este sentido la utilización, en 
mayor o menor medida, de la capacidad y/o esfuerzo como criterio de evaluación es 
fundamental para entender cómo ven los deportistas su capacidad y el tipo de meta 
creada en el clima motivacional (Ames, 1992b, 1992c). Así, para Roberts (1993), los 
entrenadores pueden tomar la decisión de qué clima crear, y pueden existir tanto climas 
tarea como ego dentro de los contextos del deporte y el ejercicio. Claramente el clima 
de implicación en el ego existe en deporte competitivo cuando demostrar superiroridad 
es el único criterio del éxito para el entrenador, pero el deporte competitivo también 
puede tener un clima de implicación en la tarea cuando ganar también es importante 
pero la vía para conseguirlo es hacerlo mejor, o mejorar de juego a juego o de partido a 
partido, es el criterio del éxito para el entrenador. Los climas ego tienden a enfatizar la 
concepción de capacidad (normativa) que está implicada en el ego, lo que lleva a los 
niños o adolescentes a desarrollar una perspectiva de meta orientada al ego, adoptando 
un criterio normativo para evaluar su competencia.Cuando ganar se convierte en el 
único medio para incrementar la competencia de los niños, perder lleva a muchos de 
ellos a una percepción de baja capacidad y al abandono (Roberts, 1984). Es por ello, que 
los entrenadores deberían enfatizar un criterio tarea si desean evitar que los niños se 
orienten hacia las concepciones de capacidad implicadas en el ego.
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Respecto a los factores situacionales o contextúales podemos decir que, en general, 
aquellas situaciones caracterizadas por generar rivalidad entre los miembros de un 
mismo equipo, la evaluación pública y la retroalimentación normativa sobre el 
desempeño de las tareas ayudan a que aparezca un estado de implicación al ego. Por 
otra parte, en aquellos entornos en los que se enfatiza la cooperación en el proceso de 
aprendizaje, la mejora, el esfuerzo y la resolución de problemas, tienden a fomentar la 
aparición de una implicación en la tarea.
La teoría de las metas de logro sostiene que las orientaciones disposicionales de 
metas y las percepciones del clima son dos dimensiones independientes de la 
motivación que afectan a la conducta (Nicholls, 1989). Treasure y Roberts (1995) han 
sostenido la necesidad de examinar la influencia conjunta de las metas disposicionales y 
de los climas motivacionales para una mayor comprensión de las respuestas cognitivas 
y afectivas de los individuos en los contextos de actividad física, sin embargo la 
investigación se ha centrado mayoritariamente en el estudio de esas variables como 
constructos separados. Un enfoque interaccionista en el que se combina esas dos 
variables, puede proveer una mayor y más completa comprensión de las conductas de 
logro en los contextos de deporte y educación física (Duda et al., 1995; Roberts, 1992a; 
Roberts y Treasure, 1992; Roberts et al., 1997; Treasure, 2001).
Desde ese enfoque interaccionista, las orientaciones disposicionales de meta pueden 
ser vistas como "variables de diferencias individuales que determinan la probabilidad de 
adoptar una cierta meta de acción y mostrar un patrón de conducta particular" mientras 
que los factores situacionales son vistos como "potencialmente capaces de alterar esas 
probabilidades", por lo que las perspectivas predisposicionales junto con las influencias 
de los principales agentes sociales determinan el significado personal del logro y los 
patrones comportamentales, afectivos y cognitivos que los individuos exhiben en una 
situación particular (Dweck y Leggett, 1988). La teoría de las metas de logro sostiene 
que cuando en el contexto deportivo las señales situacionales son vagas o débiles a 
favor de un clima de implicación en la tarea o en el ego, la orientación disposicional de 
un individuo debería ser más predicitiva que los criterios situacionales. Por otra parte, si 
las señales situacionales son fuertes a favor de un clima orientado a la tarea o al ego, las 
disposiciones deberían ser menos predictivas, y debería darse una mayor homogeneidad 
entre las respuestas de los individuos dentro de ese contexto. Sería de esperar, por tanto,
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que los individuos se comporten de forma inconsistente a lo largo de diferentes 
situaciones cuando la fuerza de las señales situacionales varíe a través de esos 
contextos. También es probable que los niños y jóvenes adolescentes, que todavía 
tienen que fortalecer sus teorías personales del logro, puedan ser más susceptibles a la 
estructura del clima motivacional que los adolescentes más mayores o los adultos 
(Roberts y Treasure, 1992). En resumen, las orientaciones disposicionales de meta junto 
con el clima motivacional percibido, pueden determinar el significado personal del 
logro y los patrones cognitivos, afectivos y comportamentales que los individuos 
exhiben en un particular contexto, entre ellos el deportivo.
6. RELACIONES ENTRE EL CLIMA MOTIVACIONAL PERCIBIDO Y LAS
ORIENTACIONES DE META EN EL ÁMBITO DEL DEPORTE
La investigación en los contextos de deportivo y de la actividad física (véase 
Treasure, 2001) y de la educación física (véase Biddle, 2001) ha indicado que las 
percepciones del clima motivacional, tanto si ha sido creado por los profesores, 
entrenadores o padres, influyen en gran medida sobre la motivación y sobre la búsqueda 
del logro de los participantes, tanto si son jóvenes como si son mayores. De acuerdo con 
Sarrazin, Vallerand, Guillet, Pelletier y Cury (2002), en el contexto de la actividad 
física, los factores situacionales como las conductas del entrenador pueden originar que 
un individuo se oriente a la tarea o al ego. Así el énfasis en los procesos de aprendizaje 
y progreso, y la promoción de la cooperación entre los miembros del equipo constituyen 
ejemplos de estructuras de clima de implicación en la tarea. Por el contrario, el énfasis 
en la competición donde "lo único que importa es ganar", los errores son castigados, el 
refuerzo y la atención se proporcionan de forma diferencial en función del nivel de 
capacidad, y se promueve la rivalidad entre los jugadores del mismo equipo, 
constituyen ejemplos de un clima de implicación en el ego.
El clima motivacional ha sido examinado en deporte a través de diversos 
instrumentos como es el caso del PMCSQ (Duda y Chi, 1992; Walling, Duda y Chi, 
1993) y el PMCSQ-2 (Newton y Duda, 1993; Newton, Duda y Yin, 2000).
Algunos estudios en el contexto deportivo nos indican la presencia de diferentes 
patrones motivacionales en los individuos, derivados de la percepción de un clima de 
implicación en el ego o en la tarea.
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En este sentido, Seifriz et al. (1992) con una muestra de 105 jugadores americanos 
de baloncesto (entre 14 y 19 años) encontraron que la percepción de un clima de 
implicación en la tarea estaba positivamente relacionado con la diversión y con la 
creencia de que el esfuerzo lleva al éxito además de con la motivación intrínseca, y que 
la percepción de un clima de implicación en el ego estaba relacionada con la creencia de 
que una capacidad superior lleva al éxito. Por otra parte, Walling, Duda y Chi (1993) 
con una muestra de 169 chicos y chicas deportistas recreacionales (de edad media en 
tomo a 14 años) obtuvieron relaciones positivas entre la percepción de un clima de 
implicación en la tarea y la satisfacción, y relaciones negativas entre percepción de un 
clima de implicación en la tarea y la preocupación; contrariamente a lo que ocurría con 
un clima de implicación en el ego. También Kavussanu y Roberts (1996b) con una 
muestra de 285 universitarios/as americanos en clases de tenis obtuvieron que un 
elevado clima de implicación en la tarea aparecía relacionado con alta competencia 
percibida, diversión, esfuerzo y baja tensión. Finalmente, en otro trabajo de 
investigación llevado a cabo por Goudas (1998), con una muestra de 100 jóvenes 
jugadores griegos de baloncesto, apareció una relación positiva entre percepción de un 
clima de implicación en la tarea y motivación intrínseca, no apareciendo este último 
factor relacionado con la percepción de un clima de implicación en el ego. También en 
nuestro país Boixadós y Cruz (1999) con una muestra de jóvenes futbolistas (entre 11 y 
14 años) encontraron que el clima de implicación en la tarea provocaba una mayor 
satisfacción y diversión con la práctica deportiva, mientras que el clima de implicación 
en el ego provocaba una menor satisfacción y diversión.
Por lo que respecta a las relaciones entre el clima motivacional percibido y la 
orientación disposicional de metas mostrada, a continuación presentaremos la evidencia 
empírica encontrada que apunta en esa dirección.
Ciertos estudios, dentro del contexto de la actividad física (Kavussanu y Roberts, 
1996b) y del deporte (Ntoumanis y Biddle, 1998; Seifriz et al., 1992; Walling et al., 
1993), han revelado una relación positiva entre un clima de implicación en la tarea y 
una orientación a la tarea, y un clima de implicación en el ego y una orientación 
disposicional al ego.
También dentro del contexto deportivo, podemos citar los trabajos de Newton y 
Duda (1993a) que con una muestra americana de 202 jugadoras de voleibol y
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baloncesto encontraron que las percepciones de un clima de implicación en la tarea 
aparecían positivamente relacionado con orientación a la tarea y las percepciones de un 
clima de implicación en el ego aparecían positivamente relacionado con una orientación 
al ego.
Siguiendo en este contexto, Ebbeck y Becker (1994) con una muestra de 166 
chicos y chicas adolescentes americanos jugadores de fútbol observaron que 
puntuaciones altas en clima de implicación en la tarea estaba asociado con altos niveles 
de orientación a la tarea.
También Ommundsen, Roberts y Kavussanu (1998), con una muestra de 148 
deportistas universitarios noruegos, advirtieron que un clima de implicación en el ego 
estaba relacionado con una orientación al ego.
Por último, podemos aportar otras evidencias en nuestro país que relacionan el 
clima motivacional con las orientaciones de meta.
Así en un estudio realizado por Balaguer, Guivemau, Duda y Crespo (1997), 
contando con una muestra de 219 jugadores de tenis de alto nivel competitivo (76 
mujeres y 138 hombres ente los 12 y los 24 años), encontraron que el clima influía en la 
orientación de metas de los sujetos, hallando correlaciones positivas entre el clima 
motivacional percibido y la orientación de meta mostrada, de manera que aquellos 
sujetos que percibían que el entrenador enfatizaba un clima de implicación en la tarea 
mostraban una orientación a la tarea, y aquellos que percibían que el entrenador 
enfatizaba un clima de implicación en el ego mostraban una orientación al ego. 
Resultados similares fúeron hallados por Balaguer et al. (2002) con una muestra de 181 
jugadoras de élite de balonmano.
También Boixadós (1997) con una muestra de futbolistas alevines e infantiles (con 
edades entre los 11 y los 14 años) halló que el clima de implicación en la tarea se 
relacionaba con una mayor orientación a la tarea y que el clima de implicación en el ego 
se relacionaba con una mayor orientación al ego.
De acuerdo con las premisas del modelo tricotómico de las metas de logro (Elliot y 
McGregor, 2001) las percepciones del contexto de logro complementan las 
disposiciones motivacionales y se presume que orientan al individuo hacia metas de
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logro. También desde este modelo se han establecido asociaciones positivas, dentro del 
contexto deportivo, entre un clima de implicación en la tarea y la orientación de la 
aproximación a la maestría, y entre un clima de implicación en el ego y las 
orientaciones de aproximación al resultado y de evitación del resultado (Cury, 2000)
Si consideramos todos estos datos, vemos que el clima motivacional percibido, 
tanto desde el modelo dicotómico clásico de la teoría de las metas de logro como desde 
el modelo tricotómico, puede influir en la orientación de metas mostrada por los sujetos 
dentro del contexto deportivo.
Las evidencias de la investigación, aquí presentada, nos llevan a considerar que si 
el objetivo del deporte para jóvenes, organizado por adultos, es ofrecer una experiencia 
de logro que permita a todos los niños y jóvenes sentir éxito, entonces lograr un estado 
de compromiso con la tarea debería ser la meta (Treasure, 2001). Los adultos 
responsables del desarrollo de los niños y jóvenes en actividades de logro como el 
deporte, deberían, por tanto, tratar de ver como promover el compromiso con la tarea, 
en tanto que asegura la igualdad de oportunidades motivacionales para todos (Nicholls, 
1989). Esto es así porque al igual que ocurre en educación, los niños participan en 
diferentes contextos deportivos con diferentes grupos de iguales. Por ejemplo, los niños 
se mueven de un equipo deportivo a otro, de un nivel competitivo a otro e incluso de un 
grupo de edad a otro. Cuando esto ocurre es poco probable que la jerarquía de la 
capacidad dentro de los respectivos contextos se mantenga constante. En estos casos, si 
la demostración de capacidad está continuamente basada en la comparación de la propia 
capacidad con relación al nivel de capacidad de los otros, es posible que incluso los 
individuos con alta capacidad puedan llegar a percibirse menos competentes, lo que 
puede conducir a conductas no adaptativas, incluyendo, potencialmente, abandono de la 
actividad. Si se enfatiza, por tanto, una implicación en la tarea a través de la 
construcción de un clima motivacional de implicación en la tarea, el entrenador puede 
ser capaz de proveer a los deportistas otras fuentes de información de la competencia 
que no sea sólo el resultado de la prueba (Treasure, 2001).
Resumiendo, vemos que el que un individuo esté en un momento dado en un estado 
de implicación en la tarea o en el ego, depende tanto de su orientación disposicional de 
metas como de la estructura social de metas en la que está operando. En el caso de los 
niños y adolescentes, la evidencia empírica demuestra la influencia que, dentro del
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contexto deportivo, puede tener el entrenador en el desarrollo de la orientación 
disposicional de esos jóvenes deportistas, a través del clima motivacional que puede 
crear. También la investigación da cuenta de los patrones adaptativos de conducta de 
logro en los jóvenes que se derivan del fomento de un clima de implicación en la tarea 
por parte de los entrenadores, en comparación con el fomento de climas de implicación 
en el ego.
Finalmente presentaremos, también, las evidencias empíricas que señalan una 
relación entre el clima motivacional percibido en el contexto de educación física y la 
orientación disposicional de meta mostrada, por tratarse de un contexto con ciertas 
similitudes con el deportivo.
En un estudio llevado a cabo por Treasure (1997) con escolares en clases de 
educación física se encontraron relaciones positivas entre el clima de implicación en la 
tarea y diversos índices de motivación como la satisfacción.
También contamos con el estudio de Cury et al. (1996) en el que en una muestra de 
700 chicas adolescentes francesas, estudiantes de educación física, encontraron que las 
metas de orientación a la tarea y al ego eran pronosticadas por las respectivas 
dimensiones del clima (tarea y ego). También, contamos con el estudio de Standage, 
Duda y Ntoumanis (2003a), con una muestra de 328 adolescentes británicos (alrededor 
de los 13 años) en el que se observaron efectos de interacción entre clima de maestría y 
orientación a la tarea y clima de implicación en el ego y orientación al ego. Otras 
investigaciones han mostrado que los estudiantes orientados a la tarea tienden a percibir 
un clima de clase de implicación en la tarea, y los estudiantes orientados al ego tienden 
a percibir un clima de implicación en el ego (Goudas y Biddle, 1994; Papaioannu, 1994; 
Papaioannu, 1995; White, Kavussanu y Guest, 1998). Biddle, Cury, Goudas, Sarrazin, 
Famose y Durand (1995) encontraron en una muestra de adolescentes británicos que la 
orientación a la tarea era pronosticada por un clima de implicación en la tarea y que una 
orientación al ego era pronosticada por un clima de implicación en el ego. Además, la 
investigación en el contexto de la educación física donde se ha manipulado el clima 
motivacional, ha mostrado que los profesores pueden influir en las orientaciones de 
meta de los alumnos en el mismo sentido que el clima que potencian (Papaioannu y 
Kouli, 1999; Theeboom, De Knop y Weiis, 1995; Treasure, 1993; Weigand y Burton, in 
press). También dentro de este contexto, Carr, Weigand y Hussey (1999) analizaron la
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relativa influencia de padres, profesores y pares sobre las orientaciones de meta de niños 
y adolescentes, encontrando que los padres eran el agente social que más influía sobre 
las orientaciones de metas de los niños, mientras que los profesores y los pares eran los 
que más influían a los adolescentes en sus orientaciones de meta.
Por lo que respecta al modelo tricotómico, en un estudio dentro del contexto de la 
educación física, realizado por Cury et al. (2002), con una muestra de chicos 
adolescentes franceses entre 13 y 16 años de escuelas secundarias, se encontró que el 
clima de implicación en el ego aparecía positivamente asociado con las metas de 
aproximación al resultado y con las metas de evitación del resultado, mientras el clima 
de implicación en la tarea aparecía positivamente asociado con metas de maestría.
Concluyendo con la investigación en el campo de la educación física, podemos 
apreciar también que, al igual que en el dominio deportivo, el clima motivacional está 
relacionado con la adopción de la orientación disposicional de metas cuando 
consideramos el modelo dicotómico tradicional. Además en este contexto de la 
educación física también hallamos evidencia empírica a favor de la influencia del clima 
percibido sobre la orientación de metas del modelo tricotómico, donde un clima de 
implicación en el ego puede orientar tanto hacia la adopción de una orientación de meta 
de aproximación como de evitación del resultado, y un clima de implicación en la tarea 
orienta hacia la adopción de una orientación de meta de maestría.

CAPÍTULO II
TEORÍA MOTIVACIONAL DE LA 
AUTODETERMINACIÓN Y SU APLICACIÓN AL 
ÁMBITO DEL DEPORTE
1. INTRODUCCIÓN
En el marco de la teoría de la auto-determinación, Ryan y Deci (2000a) consideran 
que la representación más completa del ser humano muestra que las personas son 
curiosas, vitales y autodeterminadas, y en su mejor representación están activas e 
inspiradas, buscan el aprendizaje, dominan nuevas habilidades y aplican su talento de 
forma responsable. Estos autores defienden que la mayoría de la gente muestra un 
esfuerzo considerable y actividad y compromiso en sus vidas, lo que sugiere que estas 
características de la naturaleza humana son positivas y persistentes. Pero, por otra parte, 
estas características de la naturaleza humana también pueden ser frustradas, y los 
individuos pueden, algunas veces, rechazar el crecimiento y la responsabilidad. Así, las 
tendencias positivas, proactivas y persistentes de la naturaleza humana no aparecen 
claramente como invariables, lo que sugiere que hay algo más que meras diferencias 
disposicionales o dotaciones biológicas que puedan explicarlo. Específicamente, los 
contextos sociales catalizan tanto las diferencias intra-personales como inter-personales 
en la motivación y el crecimiento personal, dando como resultado personas que están 
más auto-motivadas, energizadas e integradas en unas situaciones, dominios y culturas 
que otras.
Son esas premisas las que toma como base la teoría de la autodeterminación (Self 
Determination Theory, en adelante SDT) ( Deci y Ryan, 1985a, 1991; Deci y Ryan, 
2000; Ryan, 1995; Ryan y Deci, 2000a; Ryan y Deci, 2002), que es una macro-teoría de 
la motivación humana, desarrollada durante los últimos treinta años, y que se preocupa 
del desarrollo y funcionamiento de la persona dentro de los contextos sociales. La teoría 
se centra en el grado en que la conducta humana es volitiva o autodeterminada, esto es,
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el grado en que la gente aprueba sus acciones con el mayor nivel de reflexión y aborda 
esas acciones con un completo sentido de elección.
Vemos, por tanto, que se parte de una visión de un organismo activo e integrador, 
con el potencial de actuar desde un sentido coherente del yo,- visión que puede 
apreciarse en las teorías de la personalidad humanísticas y psicodinámicas y en las 
teorías cognitivas del desarrollo (Ryan y Deci, 2002). Por ejemplo, las teorías 
psicoanalíticas abogan por una función sintética del ego (Freud, 1927; Nunberg, 1931; 
Meissner, 1981; White, 1963), y los psicólogos humanistas postulan una tendencia 
actualizadora del ego (Angyal, 1965; Maslow, 1955; Rogers, 1963). De forma similar 
las principales teorías del desarrollo cognitivo enfatizan una tendencia organizativa o 
integradora del organismo como un rasgo endógeno, proponiendo que el desarrollo está 
caracterizado por una función de elevada organización por la que las nuevas 
experiencias se incorporan de forma coherente con otras estructuras cognitivas (Piaget, 
1971; Wemer, 1948). Pero, a pesar de su longevidad y popularidad, la asunción de estas 
tendencias innatas del ser humano hacia el crecimiento y la integración no está exenta 
de críticos, entre los principales oponentes se encuentran los conductistas que sugieren 
que la regulación de la conducta y la personalidad es una función del refuerzo de 
contingencias actuales e históricas del comportamiento (p.e Skinner, 1953). Para los 
conductistas, por tanto, cualquier apariencia de una organización interna de la 
personalidad es atribuible no a una tendencia integradora sino más bien al hecho de que 
las contingencias relevantes que la gente encontró en sus medios fueron organizadas y 
sistematizadas. De forma similar, los enfoques cognitivos-sociales entienden la 
personalidad no en términos de un sistema auto-unificado sino más bien como una 
colección de auto-esquemas que son activados por señales, así, la personalidad es vista 
como un depósito de esquemas relacionados con varias metas e identidades, cada una de 
las cuales puede ser activada por los rasgos de los contextos sociales (Bandura, 1989; 
Higgins, 1987; Markus y Nurius, 1984; Mischel y Shoda, 1995).
La teoría de la autodeterminación (Deci y Ryan, 1985a; Ryan y Deci, 2000a), toma 
en cuenta las aportaciones de esos dos discrepantes puntos de vista, por una parte las 
teorías humanísticas, psicoanalíticas y del desarrollo que emplean una meta-teoría 
orgánica, y, por otra parte, las teorías conductistas, cognitivas y post-modemas que no 
lo hacen. Por una parte reconoce que hay abundante evidencia a favor de las tendencias
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humanas hacia un compromiso y desarrollo activo, y que, también, hay evidencia de 
respuestas condicionadas, por lo que tomando en consideración esas dos posiciones la 
SDT crea un cuerpo teórico que integra esos puntos de vista discrepantes.
Para Ryan y Deci (2002), aunque la SDT acepta esa tendencia integradora general 
como un aspecto fundamental de la vida humana, la teoría también sugiere que esa 
tendencia no puede ser garantizada, por el contrario, hay factores socio-contextuales 
específicos que apoyan esa innata tendencia y hay otros factores específicos que 
dificultan ese proceso fundamental de la naturaleza humana. Los medios sociales 
pueden, de acuerdo con esta perspectiva, tanto facilitar como impedir la naturaleza 
activa del organismo. Por tanto, la teoría de la autodeterminación está basada en una 
meta-teoría orgánico dialéctica, que comienza con la asunción de que las personas son 
organismos activos, con tendencias innatas hacia el crecimiento y desarrollo 
psicológico, que se esfuerzan en dominar los continuos retos y en integrar sus 
experiencias dentro de un sentido coherente del yo. Esta tendencia humana natural no 
opera automáticamente, por el contrario requiere nutrientes continuos y apoyos del 
medio social para que pueda funcionar eficazmente. Esto es, el contexto social puede 
tanto apoyar o frustrar esas tendencias naturales hacia el compromiso y crecimiento 
psicológico activo. Así que es la dialéctica entre los organismos activos y los contextos 
sociales lo que constituye la base para las predicciones de la teoría de la 
autodeterminación acerca del comportamiento, experiencia y desarrollo del ser humano.
De acuerdo con Deci y Ryan (1985a; Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000a; 
Ryan y Deci, 2002), dentro de la SDT los factores que contribuyen a un desarrollo y 
funcionamiento saludables quedan especificados utilizando el concepto de necesidades 
psicológicas básicas, que son innatas, universales y esenciales para la salud y el 
bienestar. Estas necesidades son las de competencia, autonomía y relación, identificadas 
inductivamente por los autores habiendo utilizado procesos empíricos. En la medida en 
que esas necesidades sean satisfechas continuamente la gente podrá funcionar 
eficazmente en su natural propensión hacia el crecimiento y la integración, en un 
desarrollo social constructivo y en su bienestar personal desarrollándose de un modo 
saludable, pero en la medida en que esas necesidades sean frustradas la gente presentará 
evidencias de mal estar y un funcionamiento que no será óptimo.
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La investigación de las condiciones que incrementan versus socavan el potencial 
humano positivo tienen tanto una importancia teórica como un significado práctico 
porque puede contribuir no solo a un conocimiento formal de las causas de la conducta 
humana, sino también al diseño de medios sociales que optimicen el desarrollo, la 
ejecución y el bienestar de la gente (Ryan y Deci, 2000a). En este sentido, la 
investigación guiada desde la SDT se ha venido preocupando precisamente de esos 
temas (Deci y Ryan, 1985a, 1991; Ryan, 1995).
La SDT es un conjunto de cuatro mini-teorías. La teoría de la evaluación cognitiva 
(cognitive evaluation theory, en adelante CET) (Deci, 1975; Deci y Ryan, 1980) estudia 
los efectos de los contextos sociales sobre la motivación intrínseca, y describe los 
elementos contextúales como aquellos que están apoyando a la autonomía, son 
controladores o no motivadores, y relaciona esos tipos de elementos contextúales con 
diferentes tipos de motivación. La teoría de la integración orgánica (organismic 
integration theory, en adelante OIT) (Deci y Ryan, 1985a; Ryan y Connell, 1989) 
estudia el concepto de interiorización e integración de valores y regulaciones 
especialmente con respecto al desarrollo y dinámica de la motivación extrínseca. La 
teoría de las orientaciones causales (causality orientations theory, en adelante COT) 
(Deci y Ryan, 1985b) describe las diferencias individuales en las tendencias de las 
personas hacia la conducta auto-determinada y en cómo se orientan hacia los medios 
sociales de forma que apoyen su auto-determinación, controlen su conducta o sean no 
motivadores Y, finalmente, la teoría de las necesidades básicas (Ryan y Deci, 2000a) 
elabora el concepto de necesidades psicológicas básicas y su relación con la salud y el 
bienestar psicológico.
A continuación estudiaremos cómo se desarrolla la motivación auto-determinada y 
el bienestar psicológico, desde la SDT, haciendo un recorrido por las teorías que la 
integran, para ello, primero estudiaremos cómo la SDT concibe la naturaleza de la 
motivación, después las relaciones que se establecen entre la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas y la motivación intrínseca, también consideraremos los 
procesos de auto-regulación de la motivación extrínseca, y, por último, estudiaremos las 
relaciones entre la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y el bienestar 
psicológico. Finalmente, nos centraremos en la aplicación de la SDT al contexto 
deportivo.
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2. DESARROLLO DE LA MOTIVACIÓN AUTO-DETERMINADA
2.1. LA NATURALEZA DE LA MOTIVACIÓN
El campo de investigación de la SDT se abre, por una parte, a las tendencias de 
crecimiento inherentes en el ser humano y a las necesidades psicológicas innatas que 
son la base para la integración de la personalidad y de la automotivación de las 
personas, y, por otra, a los factores medio-ambientales que fomentan o socavan la auto- 
motivación, el funcionamiento social y el bienestar personal (Ryan y Deci, 2000a).
Siguiendo a estos autores, la motivación se interesa por la energía, dirección y 
finalidad, todos ellos aspectos relacionados con la activación y la intención. Pero la 
motivación también es altamente valorada por sus consecuencias, por lo que produce, y 
por ello es una preocupación preeminente para todos aquellos que ocupan roles como 
directivos, profesores, entrenadores, padres, etc., que tienen que movilizar a otros a 
actuar. Aunque la motivación es a menudo tratada como un constructo singular, incluso 
desde una reflexión superficial se observa que la gente tiende a actuar por muy 
diferentes tipos de factores, con experiencias y consecuencias muy variadas. La gente 
puede actuar porque valora una actividad o porque está sometida a una fuerte presión 
externa, pueden actuar por un sentido de compromiso personal con la excelencia o por 
el temor que conlleva estar siendo vigilado. Este contraste entre los casos de tener una 
motivación interna versus estar siendo presionado externamente puede resultar muy 
familiar a cualquier persona. La cuestión de si detrás del comportamiento de las 
personas están sus intereses y valores, o éstas actúan por razones externas a ellos 
mismos es un asunto de interés en cualquier cultura (p.e. Johnson, 1993) y representa 
una dimensión básica por la que la gente comprende el sentido de su propia conducta y 
de la de otros (DeCharms, 1968; Heider, 1958; Ryan y Connell, 1989).
Las comparaciones entre la gente cuya motivación es auténtica (autorizada o 
aprobada por sí mismos) y entre aquellos que aparecen meramente controlados 
externamente en sus acciones, revelan que los primeros, con relación a los últimos, 
presentan mayor interés, entusiasmo y confianza, lo que de hecho se manifiesta en un 
incremento de la ejecución, la persistencia y la creatividad (Deci y Ryan, 1991; 
Sheldon, Ryan, Rawsthome y Ilardi, 1997), la autoestima (Deci y Ryan, 1995) y el
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bienestar general (Ryan, Deci y Grolnick, 1995), esto es así incluso cuando la gente 
tiene el mismo nivel de capacidad percibida o autoeficacia para la actividad.
Como consecuencia de las diferencias entre la auto-motivación y la regulación 
externa, el principal foco de la SDT ha sido suplir ese enfoque de la motivación más 
diferenciado, por un continuo, preguntándose qué tipo de motivación está siendo 
exhibida en un momento dado (Ryan y Deci, 2000a). Así, considerando las fuerzas 
percibidas que mueven a una persona a actuar, la SDT ha sido capaz de identificar 
distintos tipos de motivación, cada uno de los cuales tiene consecuencias específicas 
para el aprendizaje, la ejecución, la experiencia personal y el bienestar. También 
articulando un conjunto de intereses por los que cada tipo de motivación es desarrollado 
y sostenido, o fomentado y socavado, la SDT da cuenta al mismo tiempo de un positivo 
avance de la naturaleza humana, así como de la pasividad, alienación y psicopatología.
2.2. LA RELACIÓN ENTRE LA SATISFACCIÓN DE LAS NECESIDADES 
PSICOLÓGICAS BÁSICAS (COMPETENCIA, AUTONOMÍA Y 
RELACIÓN) Y LA MOTIVACIÓN INTRÍNSECA
En primer lugar, pasaremos a describir los conceptos de las necesidades de 
competencia, relación y autonomía, para centramos después en las relaciones entre la 
satisfacción de esas necesidades y la motivación intrínseca.
Seguidamente, de acuerdo con Ryan y Deci (2002), describiremos los conceptos de 
competencia, relación y autonomía.
La competencia se refiere al sentimiento de eficacia en las continuas interacciones 
que uno tiene con el medio social y a la experimentación de oportunidades para ejercitar 
y expresar las capacidades de uno (Deci, 1975; Harter, 1983; White, 1959). La 
necesidad de competencia lleva a la gente a buscar retos que sean óptimos para sus 
capacidades y a intentar mantener e incrementar persistentemente esas habilidades y 
capacidades por medio de la actividad. La capacidad no es, por tanto, una capacidad o 
habilidad lograda, si no más bien un sentimiento de confianza y eficacia en la acción.
La autonomía se refiere a ser el origen percibido o la fuente de la propia conducta 
(DeCharms, 1968; Deci y Ryan, 1985a, Ryan y Connell, 1989). La autonomía se refiere 
a la actuación desde el propio interés y los valores integrados. Cuando son autónomos
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los individuos experimentan su conducta como una expresión del propio yo, de modo 
que, incluso cuando las acciones están influidas por fuentes extemas, los sujetos 
concurren con esas influencias, sintiendo la iniciativa y el valor como parte de ellos 
mismos. La autonomía es a menudo confundida con el concepto bastante diferente de 
independencia (que significa que no hay relación con fuentes o influencias extemas). 
Desde la SDT se considera que no hay un antagonismo entre autonomía y dependencia. 
En efecto, uno puede actuar bastante autónomamente con valores y comportamientos 
que otros le han solicitado, si previamente los ha incorporado o integrado 
congmentemente en sí mismo.
Finalmente, la relación se refiere al sentimiento de estar conectado con otros, sentir 
afecto y recibir el cariño de esos otros, tener un sentido de pertenencia tanto con otros 
individuos como con la comunidad a la que uno pertenece (Baumeister y Leary, 1995; 
Bowlby, 1979; Harlow, 1958; Ryan, 1995). La relación refleja la tendencia integradora 
de la vida, la tendencia a conectar con, estar integrado en y ser aceptado por otros. La 
necesidad de sentir uno mismo que es parte de una relación con otros no tiene que ver 
con el logro de un determinado resultado (p.e. sexo) o con un estatus formal (p.e. 
convertirse en esposo o esposa, o en un miembro de un grupo), por el contrario, tiene 
que ver con el sentido psicológico de estar con otros en segura comunión o unidad.
El constructo de motivación intrínseca describe la tendencia natural hacia la 
asimilación, dominio o maestría, interés espontáneo y exploración, que son esenciales 
para el desarrollo cognitivo y social de la persona y que representa la principal fuente de 
diversión y vitalidad a lo largo de la vida (Csikszentmihalyi y Rathunde, 1993; Ryan, 
1995).
Aún cuando es evidente que en los seres humanos se presentan las tendencias 
motivacionales intrínsecas, lo que parece claro es que el mantenimiento y crecimiento 
de esa propensión innata requiere condiciones que la apoyen (Ryan y Deci, 2000a), por 
lo que la SDT no se ocupa de las causas de la motivación intrínseca, más bien examina 
las condiciones que elicitan y sostienen, versus frustran y disminuyen esa propensión 
innata.
La teoría dé la evaluación cognitiva o CET fue presentada por Deci y Ryan 
(1985a) como una subteoría dentro de la SDT. La CET está estructurada en términos de
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los factores sociales y medio-ambientales que facilitan versus socavan la motivación 
intrínseca, lo que refleja la asunción de que la motivación intrínseca, siendo inherente, 
será catalizada positivamente cuando los individuos estén en las condiciones que 
conducen hacia su expresión, esto es, florecerá si las circunstancias lo permiten. Por lo 
que el estudio de las condiciones que facilitan versus socavan la motivación intrínseca, 
es un importante primer paso para conocer las fuerzas tanto de alienación como de 
liberación de los aspectos positivos de la naturaleza humana.
Las conductas intrínsecamente motivadas son aquellas en las que la motivación está 
basada en la satisfacción inherente de la conducta por sí misma, más que en las 
contingencias o refuerzos que están operando de forma extema a esas actividades. La 
motivación intrínseca representa un prototipo de actividad auto-determinada, en la que 
cuando la persona está motivada se compromete libremente en actividades, estando 
sustentado ese compromiso por la experiencia de interés y disfrute; mientras que la 
motivación extrínseca está orientada hacia y depende de resultados contingentes que 
pueden separarse de la acción por sí misma (Ryan y Deci, 2002).
DeCharms (1968), usando el concepto de locus de causalidad percibida de Heider 
(1958), describe dos tipos de motivación: con la primera, la motivación extrínseca, 
DeCharms sugiere que la gente percibe que el locus de iniciación y regulación de su 
conducta es extema a sí misma, mientras que con la motivación intrínseca la persona 
percibe que ese locus parte de dentro de sí misma. La SDT ha seguido, solo en parte, la 
perspectiva de DeCharms, pues está de acuerdo con que las acciones motivadas 
intrínsecamente conllevan invariablemente un locus de causalidad percibido interno, y 
que la motivación intrínseca tiende a ser minada cuando los factores contextúales 
conducen hacia un locus de control percibido externo, pero la visión de la SDT acerca 
de la motivación extrínseca es más diferenciada pudiéndose llegar a un menor o mayor 
grado de interiorización de la conducta extrínsecamente motivada (Ryan y Deci, 2000a; 
Ryan y Deci, 2002).
Fue esta distinción entre motivación extrínseca-intrínseca la que sirvió como base 
para los primeros experimentos en el campo de la SDT. Específicamente la 
investigación comenzó con la pregunta de cómo podrían afectar las recompensas 
extrínsecas a la motivación intrínseca de las personas en una actividad interesante con la 
que se comprometían libremente. Todos los estudios iniciales (Deci, 1971, 1972a,
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1972b; Kruglanski, Friedman y Zeevi, 1971; Lepper, Greene y Nisbett, 1973) mostraron 
que la recompensas tangibles, tanto si eran concretas, como dinero (Deci), o simbólicas, 
como condecorar al mejor participante (Lepper et al.), hacían decrecer la motivación 
intrínseca. Sin embargo, los estudios iniciales de Deci también mostraron que una 
retroalimentación positiva (a lo que habitualmente nos referimos como recompensa o 
alabanza verbal) incrementaba más que socavaba la motivación intrínseca.
Posteriormente, y debido a la controversia suscitada por Eisenberg y Cameron 
(1996) que denegaban el fenómeno por el que la motivación intrínseca quedaba 
socavada con recompensas externas a la actividad, Deci, Koestner y Ryan (1999) 
realizaron un meta-análisis de 128 experimentos que confirmaba que las recompensas 
tangibles esperadas, en aquellas tareas que requerían de un compromiso, en efecto 
socavaban la motivación intrínseca para esa actividad, mientras que las recompensas 
verbales tendían a incrementar la motivación intrínseca.
Así pues, la CET (Deci, 1975; Deci y Ryan, 1980) que surgió a partir del análisis de 
DeCharms acerca del locus de causalidad percibido, fue inicialmente formulada para 
integrar los resultados de los experimentos iniciales de laboratorio acerca de los efectos 
de las recompensas, retroalimentación y otros eventos externos sobre la motivación 
intrínseca. La CET sugiere que las necesidades de competencia y autonomía están 
íntegramente involucradas en la motivación intrínseca y que los eventos contextúales, 
como son el hecho de ofrecer una recompensa, la provisión de retroalimentación 
positiva, o la imposición de límites o plazos, es probable que afecten a la motivación 
intrínseca en la medida en que sean experimentados como facilitadores o barrera para la 
satisfacción de esas necesidades.
Más específicamente, Deci y Ryan (1980) sugieren que hay dos procesos cognitivos 
primarios a través de los que los factores contextúales afectan a la motivación 
intrínseca: el locus de causalidad percibido y la competencia percibida. Los cambios en 
el locus de causalidad percibido, se relacionan con la necesidad de autonomía; esto es 
cuando un evento promueve un cambio en las percepciones hacia un mayor locus 
extémo, la motivación intrínseca se verá disminuida y, al contrario, cuando un evento 
promueva un cambio hacia un mayor locus percibido interno, la motivación intrínseca 
aumentará. Se defendió que las recompensas tangibles que provocaban un decremento 
en la motivación intrínseca, teman ese efecto al promover un cambio hacia un mayor
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locus de causalidad percibido externo. El segundo proceso (los cambios en la 
competencia percibida) se relaciona con la necesidad de competencia: cuando un evento 
incrementa la competencia percibida, la motivación intrínseca tiende a ser 
incrementada; mientras que cuando un evento disminuye la competencia percibida, la 
motivación intrínseca será socavada. Por tanto, de acuerdo con la CET se predice que la 
retroalimentación positiva incrementa la motivación intrínseca solo cuando la gente 
experimenta un sentido de autonomía con respecto a la actividad para la que se sienten 
competentes (p.e. Fisher, 1978; Ryan, 1982).
La mayor parte de los estudios experimentales sobre motivación intrínseca se han 
orientado hacia la disminución de la motivación intrínseca cuando aparecen destacados 
los aspectos controladores de un evento. Así, además de los estudios de recompensas 
esperadas, otros autores han mostrado que las amenazas de castigo (Deci y Cascio, 
1972), los plazos o límites (Amabile, DeJong y Lepper, 1976), las metas impuestas 
(Mossholder, 1980), la vigilancia (Lepper y Greene, 1975; Plant y Ryan, 1985), la 
competición (Deci, Betley, Kahle, Abrams y Porac, 1981) y la evaluación (Smith, 1975; 
Ryan, 1982), en todos los casos provocan un decremento de la motivación intrínseca, 
presumiblemente porque son experimentados como controladores lo que conduce a un 
locus de causalidad percibido externo.
Sin embargo, se ha prestado relativamente menos atención a los eventos que 
incrementan la motivación intrínseca, a través de un mayor locus de causalidad 
percibido interno. En este sentido contamos con los trabajos de Swann y Pittman (1977) 
y los de Zuckerman, Porac, Lathin, Smith y Deci (1978) que indicaron que el 
proporcionar capacidad de elección acerca de qué hacer o cómo hacerlo incrementaba la 
motivación intrínseca. También Deci y Ryan (1985a) encontraron que la capacidad de 
elección, el reconocimiento de los sentimientos y las oportunidades para la auto- 
dirección incrementaban la motivación intrínseca porque permitía a la gente tener un 
mayor sentimiento de autonomía.
Otros estudios de campo han mostrado, además, que los profesores que apoyan la 
autonomía (en contraste con aquellos que son controladores) catalizan en sus 
estudiantes una mayor motivación intrínseca, curiosidad y deseo de reto (p.e. Deci, 
Nezlek y Sheinman, 1981; Flink, Boggiano y Barrett, 1990; Ryan y Grolnick, 1986). En 
otros estudios se comprobó que los estudiantes pensaban que con un enfoque más
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controlador, no solo perdían iniciativa sino que aprendían de forma menos eficaz, 
especialmente cuando el aprendizaje requería procesos creativos y conceptuales 
(Amabile, 1996; Grolnick y Ryan, 1987; Utman, 1997).
De forma similar, existen estudios que demuestran que los padres que apoyan la 
autonomía, con relación a los padres controladores, tienen niños que están más 
motivados intrínsecamente (Grolnick, Deci y Ryan, 1997). Estos resultados han sido 
generalizados a otros dominios como deporte y música, donde se ha comprobado que el 
apoyo a la autonomía y a la competencia por parte de padres y mentores incita a una 
mayor motivación intrínseca en los niños (p.e. Frederick y Ryan, 1995).
Aunque los apoyos a la autonomía y la competencia son muy importantes a la hora 
de producir variabilidad en la motivación intrínseca, un tercer factor, la relación, 
también participa en su expresión (Ryan y Deci, 2000a). Como sugieren los teóricos del 
apego (p.e. Bowlby, 1979) la conducta exploratoria en los niños, que es una expresión 
de la motivación intrínseca, es más evidente cuando los niños sienten el apego y la 
seguridad de sus padres. En este sentido, Frodi, Bridges y Grolnick (1985) encontraron 
que la seguridad del apego, que implicaba satisfacción relacional, estaba asociada con 
conductas exploratorias. En resumen, que cuando los niños experimentaban un sentido 
de satisfacción de la necesidad de relación, era más probable que mostraran una 
exploración intrínsecamente motivada.
A partir de estos estudios, la SDT hipotetiza que una dinámica similar ocurre en 
contextos interpersonales a lo largo de todo el espacio vital, siendo más probable que la 
motivación intrínseca florezca en contextos caracterizados por apoyar la seguridad y la 
relación. Por ejemplo, Anderson, Manoogian y Reznick (1976) encontraron que cuando 
los niños trabajaban en una tarea interesante en presencia de un adulto extraño que los 
ignoraba y dejaba de responder a sus cuestiones, eso terna como consecuencia un muy 
bajo nivel de motivación intrínseca en los niños. También Ryan y Grolnick (1986) 
observaron bajos niveles de motivación intrínseca en aquellos estudiantes que sentían a 
sus profesores como fríos y distantes. A partir de todas estas evidencias empíricas, Ryan 
y Deci (2000a) llegan a la conclusión de que aunque la evidencia de relaciones estrechas 
entre la competencia y la autonomía con la motivación intrínseca es considerablemente 
más abundante que las relaciones entre la relación con otros y la motivación intrínseca, 
y, a pesar, de que un gran número de conductas intrínsecamente motivadas son
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ejecutadas con éxito en solitario, y que la relación con otros juega un papel más distante 
en la promoción de la motivación intrínseca que el que juegan la competencia y la 
autonomía, lo que está claro es que hay algunas actividades interpersonales en las que la 
satisfacción de la necesidad de relación es crucial para mantener la motivación 
intrínseca.
Así pues, los postulados de la SDT (Deci y Ryan, 2000; Ryan, 1995; Ryan y Deci, 
2000a; Ryan y Deci, 2002) hipotetizan que entre los contextos que promueven la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (competencia, relación y 
autonomía) aquellos medios que apoyan la autonomía ("autonomy support") tienden a 
facilitar la motivación auto-determinada, un desarrollo saludable y un óptimo 
funcionamiento. La SDT utiliza el concepto de apoyo a la autonomía versus control para 
caracterizar la calidad de los medios sociales que lleva a los sujetos a percibir a 
determinados individuos en posición de autoridad (p.e. sus profesores, padres, jefes, 
entrenadores, etc.) como apoyando la autonomía e iniciativa de sus propias actividades 
versus como controladores de sus actividades. Por tanto, para la SDT las necesidades 
psicológicas pueden verse satisfechas o frustradas a través de interacciones con 
personas clave en un contexto dado, y denomina clima motivacional a la calidad de esas 
interacciones. Un clima motivacional de apoyo a la autonomía ("autonomy support") 
incrementará la motivación autónoma en la medida en que apoya la satisfacción de esas 
tres necesidades psicológicas.
En la revisión de la literatura encontramos evidencia empírica de la relación entre 
un clima de apoyo a la autonomía y la satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas en dos estudios realizados por Gagné (2003). En el primero, con una muestra de 
121 estudiantes universitarios encontró que el apoyo a la autonomía percibido en los 
padres predecía la satisfacción de las tres necesidades psicológicas básicas, lo que a su 
vez se relacionaba con el compromiso con conductas prosociales. En el segundo 
estudio, con 227 trabajadores de voluntariado, la percepción de un clima de apoyo a la 
autonomía en el centro de trabajo se relacionaba positivamente con la satisfacción de las 
tres necesidades psicológicas básicas, lo que a su vez predecía un mayor número de 
horas trabajadas y un mayor compromiso psicológico. Así mismo, podemos mencionar 
el estudio de Deci, Ryan, Gagné, Leone, Usunov y Komazheva (2001) en el que se 
comprobó que, tanto en muestras americanas como búlgaras, la percepción de un clima
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de apoyo a la autonomía por parte de la dirección en el lugar de trabajo estaba 
relacionada con la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de los 
empleados, lo que a su vez se relacionaba con resultados positivos como compromiso 
con el trabajo, bienestar y evaluaciones más altas del desempeño.
Resumiendo, la CET sugiere que los medios sociales pueden facilitar o impedir la 
motivación intrínseca al apoyar versus ignorar las necesidades psicológicas innatas de 
las personas. En la literatura se han demostrado relaciones consistentes entre la 
satisfacción de las necesidades de autonomía y competencia y la motivación intrínseca, 
y algunos trabajos sugieren que la satisfacción de la necesidad de relación, al menos en 
un sentido más distante que las otras dos necesidades, puede también ser importante 
para la motivación intrínseca. Es fundamental señalar, sin embargo, que la gente estará 
intrínsecamente motivada solo en aquellas actividades en la que se mantenga el interés 
por ellas mismas, o que tengan el atractivo de la novedad o bien sean un reto para el 
sujeto o que tengan un valor artístico. Pero para las actividades que no conllevan ese 
atractivo, los principios de la CET no serán de aplicación porque las actividades no 
serán experimentadas como intrínsecamente motivadas cuando se empiece con ellas.
2.3. AUTO-REGULACIÓN DE LA MOTIVACIÓN EXTRÍNSECA
Como hemos visto anteriormente, la CET se centra en los efectos de las variables 
socio-contextuales sobre las conductas intrínsecamente motivadas. Así que se aplica a 
aquellas actividades que la gente encuentra interesantes, que le suponen retos deseables, 
o les resultan agradables desde el punto de vista estético o artístico. Las actividades que 
no sean experimentadas de este modo no serán intrínsecamente motivadas y será poco 
probable que sean ejecutadas a menos que haya razones extrínsecas para hacerlo (Ryan 
y Deci, 2002).
Aunque la motivación intrínseca es un importante tipo de motivación, no es el 
único tipo de motivación auto-determinada (Deci y Ryan, 1985a). En efecto, la mayoría 
de la gente no está, estrictamente hablando, intrínsecamente motivada, especialmente 
después de la primera infancia cuando la libertad de estar intrínsecamente motivado es 
cada vez más cortada por todo tipo de presiones sociales para hacer actividades que no 
son interesantes y para asumir una variedad de nuevas responsabilidades (Ryan y La 
Guardia, 2000). Vemos, pues que los agentes socializadores frecuentemente encuentran
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necesario promover esos comportamientos poco interesantes, y el tema no es tanto 
como promover esos comportamientos sino, más importante todavía, como promover la 
auto-regulación de esos comportamientos para que persistan a largo plazo (Ryan y Deci, 
2002).
De acuerdo con Ryan y Deci (2000a, 2002) la cuestión real que preocupa acerca de 
las conductas que no están intrínsecamente motivadas, es conocer cómo adquieren los 
individuos la motivación que les lleva a ejecutar esas conductas y cómo afecta esa 
motivación a la persistencia continuada, a la calidad de la conducta y al bienestar. 
Cuando una persona (sea un padre, profesor, jefe, entrenador o terapeuta) intenta 
incrementar ciertas conductas en otros, la motivación de los otros para esas conductas 
puede variar desde la no motivación, a la complacencia pasiva, y hasta el compromiso 
personal. De acuerdo con la SDT, esas diferentes motivaciones reflejan diferentes 
grados por los que el valor y la regulación de las conductas requeridas han sido 
interiorizadas e integradas. La interiorización se refiere a la aceptación de la gente de un 
valor o regulación, y la integración se refiere a una mayor transformación de esa 
regulación dentro de uno mismo, de forma que, subsiguientemente, podrá emanar desde 
su propio sentido del yo. La interiorización y la integración son temas de central 
importancia en la socialización de los niños, pero también es continuamente relevante a 
lo largo de la vida del ser humano. En casi cualquier contexto donde la gente se 
encuentra, se prescriben ciertas conductas y valores, que no son interesantes y que no 
son espontáneamente adoptados. De acuerdo con ello, la SDT se ha centrado en dos 
temas, primero, los procesos por los que las conductas no motivadas intrínsecamente 
pueden convertirse en auténticamente auto-determinadas, y, segundo, las formas en las 
que el medio social influye en esos procesos.
Desde la SDT, el término motivación extrínseca se refiere a la ejecución de una 
actividad en orden a obtener un resultado separable de la acción, así que contrasta con el 
de motivación intrínseca que se refiere a realizar una actividad por la satisfacción que 
produce la actividad en sí misma. A diferencia de algunas perspectivas que ven la 
conducta extrínsecamente motivada como invariablemente no autónoma, la SDT 
propone que la motivación extrínseca puede variar ampliamente en su relativa 
autonomía (Ryan y Connell, 1989, Vallerand, 1997).
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Así que dentro de la SDT, Deci y Ryan (1985a) introducen una subteoría llamada 
"organismic integration theory" (teoría de la integración organísmica, en adelante OIT), 
que detalla las diferentes formas de motivación extrínseca y los factores contextúales 
que pueden promover o socavar la interiorización e integración de la regulación de esas 
conductas.
La OIT (Deci y Ryan, 1985a; Ryan y Deci, 2000a; Ryan y Deci, 2002), está basada 
en la asunción de que la gente está inclinada de forma natural a integrar sus continuas 
experiencias en el yo, asumiendo que tienen los necesarios nutrientes para hacerlo. De 
acuerdo con ello, los autores postulan que si se usa la incitación externa por parte de los 
otros significativos o por grupos de referencia importantes para animar a la gente a 
hacer una actividad que no le resulta interesante (una actividad para la que no están 
intrínsecamente motivados) los individuos tenderán a interiorizar la regulación externa 
inicial de esa actividad. Así que la gente tenderá a aceptar la regulación y a integrarla en 
su propio sentido del yo. En la medida en que esto ocurra los individuos podrán ser 
autónomos cuando reproduzcan esas conductas motivadas extrínsecamente. De acuerdo 
con ello, y en línea con su meta-teoría de un organismo activo, los autores ven el 
fenómeno de interiorización como un proceso natural en el que la gente trabaja 
activamente para transformar la regulación externa en auto-regulación (Schafer, 1968), 
convirtiéndola en más integrada de lo que era.
Un elemento importante de la OIT, es que, a diferencia de la mayoría de otras 
teorías acerca de la interiorización (p.e. Bandura, 1996), se considera a la interiorización 
no como una dicotomía sino más bien en términos de un continuo. A medida que 
interiorizamos una regulación, se va convirtiendo en parte del yo integrado y la base 
para la conducta auto-determinada es mayor. Desde esta perspectiva es posible, 
también, para los individuos interiorizar las regulaciones sin que ellas tengan que 
convertirse en parte del yo. Las regulaciones que han sido aceptadas por un individuo 
pero que no han sido integradas en el yo no podrán ser la base para una auto-regulación 
autónoma, pero podrán funcionar en mayor medida como controladores de la conducta. 
Así que, las conductas motivadas extrínsecamente para las que las regulaciones hayan 
sido interiorizadas en diferentes grados, podrán diferir en su relativa autonomía. 
Aquellas para las que las regulaciones hayan sido bien integradas podrán ser la base 
para las conductas más autónomas aunque extrínsecamente motivadas, mientras que
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aquellas para las que las regulaciones hayan sido menos interiorizadas podrían ser la 
base para las formas más controladoras de motivación extrínseca.
De acuerdo con ello, la OIT propone una taxonomía de los tipos de regulación de la 
motivación extrínseca que difiere en el grado en el que representan autonomía. El 
cuadro 5 representa la taxonomía, que aparece dispuesta de izquierda a derecha en 
términos de la medida en que la motivación para una conducta emana del propio yo 
(esto es, la medida en que es autónoma).
Cuadro 5. Fuente: Ryan y Deci, 2000a.
EL CONTINUO DE LA AUTO-DETERMINACIÓN, MOSTRANDO LOS TIPOS DE 
MOTIVACIÓN CON SUS ESTILOS DE REGULACIÓN, EL LOCUS DE CAUSALIDAD 







































































A la izquierda del todo aparece la no motivación, el estado de ausencia de intención 
de actuar. Cuando la gente está no motivada, o bien no actúa o lo hace pasivamente, 
esto es, actúa sin un sentido de intención de hacer lo que hace. La no motivación deriva
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de sentimientos de que la persona es incapaz de lograr los resultados deseados a causa 
de una ausencia de contingencia entre acción y resultados (Rotter, 1966; Seligman, 
1975), o de una ausencia de competencia percibida (Bandura, 1977, 1986; Deci, 1975), 
o de no valorar la actividad o los resultados que se derivan de ella (Ryan, 1995).
Los otros cinco puntos del continuo se refieren a las clasificaciones de las 
conductas motivadas. A la derecha del todo, se encuentra la motivación intrínseca que 
como ya se ha tratado con anterioridad, es el estado en el que se realiza una actividad 
por el interés y satisfacción inherente de realizarla. Las conductas motivadas 
extrínsecamente, que están caracterizadas por cuatro tipos de regulación, cubren el 
continuo entre no motivación y motivación intrínseca, variando en la medida en que su 
regulación es más autónoma.
Regulación externa, es la forma menos autónoma de motivación extrínseca e 
incluye el clásico ejemplo de estar motivado por obtener recompensas o evitar castigos. 
Más generalmente, la regulación extema es una evidencia cuando la razón de alguien 
para actuar es satisfacer una demanda extema o una contingencia construida 
socialmente. Los individuos típicamente experimentan la conducta regulada 
externamente como controlada, y sus acciones tienen un locus de causalidad percibido 
externo (DeCharms, 1968). La regulación externa tiene un locus de causalidad percibido 
externo, y es el tipo de motivación en el que se han centrado los teóricos operantes (p.e. 
Skinner, 1953).
Regulación introyectada, implica aceptar una regulación pero no interiorizarla 
completamente como parte de uno mismo. Es un tipo de motivación extrínseca que, 
habiendo sido parcialmente interiorizada, está dentro de la persona pero no se considera 
parte integrada del yo. Es una forma de regulación interiorizada bastante controladora, 
en la que las conductas son ejecutadas para evitar culpa o ansiedad, o para incrementar 
el ego o el orgullo, o los sentimientos de valía. En otras palabras, este tipo de regulación 
está basada en la autoestima contingente (Deci y Ryan, 1995). Una clásica forma de 
introyección es la implicación en el ego (DeCharms, 1968; Nicholls, 1984a; Ryan, 
1982), donde la gente está motivada por demostrar capacidad (o evitar el fallo) para 
mantener sentimientos de valía. Aunque internamente conducidas, las conductas 
introyectadas todavía tienen un locus de causalidad percibido extemo, y no son 
realmente experimentadas como parte del yo.
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Regulación identificada, es una forma más auto-determinada de motivación 
extrínseca, que la anterior, y que implica una valoración consciente de la meta de la 
conducta o de la regulación, una aceptación de que la conducta es personalmente 
importante. La identificación representa un importante aspecto de los procesos de 
transformar la regulación externa en una verdadera auto-regulación. Cuando una 
persona se identifica con una acción o con el valor de la misma, ambos, al menos en un 
nivel consciente, están personalmente aprobándose, así que la identificación va 
acompañada por un alto grado de autonomía percibida. Por lo que las identificaciones 
tienden a tener un locus de causalidad percibido relativamente interno. En este estadio 
es posible tener algunas identificaciones que puedan aparecer separadas de otras 
creencias y valores de uno mismo.
La regulación integrada, provee la base para la forma más autónoma de conducta 
motivada extrínsecamente. Resulta cuando las identificaciones han sido evaluadas e 
incorporadas en congruencia con los valores, metas y necesidades que forman parte del 
yo. Las acciones caracterizadas por una motivación integrada muestran muchas de las 
cualidades de la motivación intrínseca, y aunque se ejecutan voluntariamente se 
consideran todavía extrínsecas porque se hacen para obtener resultados importantes a 
nivel personal separables de la acción, más que por el disfrute o satisfacción inherentes 
a la propia actividad.
Los autores de la OIT (Ryan y Deci, 2000a) señalan que es importante clarificar 
que el continuo de relativa autonomía intenta organizar los tipos de auto-regulación con 
respecto al concepto de auto-determinación. No sugieren que es un continuo de 
desarrollo per se, no en el sentido de que la gente deba progresar hacia cada estadio de 
interiorización con respecto a cada regulación. Si no que, más bien, es posible que la 
gente adopte una regulación en un punto a lo largo de ese continuo, asumiendo que tiene 
experiencia anterior relevante y que el clima interpersonal inmediato lo apoya 
suficientemente (Deci y Ryan, 1991; Ryan, 1995). No obstante, el rango de conductas 
que pueden ser asimiladas por el yo, se incrementa a lo largo del tiempo como una 
función del incremento de las capacidades cognitivas y del desarrollo del yo (p.e. 
Loevinger y Blasi, 1991; Piaget, 1971), y existe evidencia de que los estilos 
regulatorios generales de los niños tienden a convertirse en más interiorizados con la 
edad (p.e. Chandler y Connell, 1987).
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Ryan y Connell (1989) desarrollaron la escala del locus de causalidad percibido 
(PLOC) para evaluar esos estilos regulatorios, así como la relativa autonomía de la 
regulación propia para una conducta o clase de conductas, tratando los estilos de 
regulación como diferencias individuales específicas de la conducta. Usaron este 
enfoque para mostrar que esos diferentes tipos de regulación estaban a la base a lo largo 
del continuo de relativa autonomía. Ellos investigaron el logro de conductas entre niños 
escolares y encontraron que los estilos de regulación extemo, introyectado, identificado 
e intrínseco, estaban intercorrelacionados de acuerdo a un modelo cuasi simple, 
correlacionando más fuertemente con aquellos otros estilos que teóricamente estaban 
más cercanos a ellos, lo que proveía evidencia para un continuo subyacente. En este 
mismo sentido, Chatzisarantis, Hagger, Biddle, Smith y Wang (2003) realizando un 
meta-análisis con 21 artículos publicados en los contextos de ejercicio, deporte y 
educación física, encontraron que esos artículos apoyaban la existencia de un continuo 
de auto-determinación desde la regulación extema pasando por la introyección y 
llegando a la identificación.
Además, Ryan y Conell (1989) encontraron que las diferencias entre los distintos 
tipos de motivación extrínseca (externa, introyectada e identificada) estaban asociadas 
con diferentes experiencias y resultados. Por ejemplo, cuando más externamente 
regulados estaban los estudiantes, menos interés, valor y esfuerzo mostraban hacia el 
logro y más tendían a rechazar sus responsabilidades ante los resultados negativos. La 
regulación introyectada fue relacionada positivamente con la inversión de mayor 
esfuerzo, pero también fue relacionada con el sentimiento de mayor ansiedad y con 
estrategias de afrontamiento más pobres y con más fallos. Por contra, la regulación 
identificada se asoció con mayor interés y diversión en la escuela y con más estrategias 
de afrontamiento positivas, así como con la inversión de mayor esfuerzo.
Otros estudios en educación extienden estos hallazgos, mostrando que cuanto más 
autónoma era la motivación extrínseca aparecía asociada con mayor compromiso 
(Connell y Wellbom, 1991), mejor desempeño (Miserandino, 1996), menor abandono 
(Vallerand y Bissonnette, 1992), más elevada calidad de aprendizaje (Grolnick y Ryan, 
1987) y mejores calificaciones del profesor (Hayamizu, 1997), entre otros resultados.
Las demostraciones de resultados positivos asociados con motivación más 
interiorizada ha emergido en diversos dominios, como el de cuidado de la salud
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(Williams, Grow, Freedman, Ryan y Deci, 1996; Williams, Rodin, Ryan, Grolnick y 
Deci, 1998), las relaciones íntimas (Blais, Sabourin, Boucher y Vallerand, 1990), el 
comportamiento religioso (Ryan, Rigby y King, 1993), el ejercicio físico 
(Chatzisarantis, Biddle y Meek, 1997), el comportamiento político (Koestner, Losier, 
Vallerand y Carducci, 1996), y el activismo medio-ambiental (Green-Demers, Pelletier 
y Menard, 1997). Consistentemente, la investigación ha mostrado las ventajas de estar 
autónomamente motivado (con respecto a estar controlado) lo que se relaciona con 
mayor persistencia voluntaria, mejores relaciones en el propio grupo social, mayor 
eficacia en la ejecución y mayor salud y bienestar subjetivo (Ryan, Khul y Deci, 1997).
2.4. PROMOVER LA INTEGRACIÓN DE LA MOTIVACIÓN EXTRÍNSECA 
A TRAVÉS DE MEDIOS SOCIALES QUE APOYAN LA SATISFACCIÓN 
DE LAS NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS: EL PAPEL 
FUNDAMENTAL DEL APOYO A LA AUTONOMÍA
Para Ryan y Deci (2000a, 2002) dado que las conductas motivadas extrínsecamente 
no son inherentemente interesantes, por lo que será improbable que la gente las ejecute 
si no son un instrumento para los resultados deseados, la cuestión crítica es cómo 
promover la regulación autónoma para esas conductas extrínsecamente motivadas. La 
primera razón por la que la gente inicialmente ejecuta esas acciones es porque las 
conductas son promovidas, modeladas o valoradas por otras personas que actúan como 
referentes y con los que se sienten queridos o relacionados. Es por ello que la necesidad 
de relación con otros es de importancia central para la interiorización. Desde la OIT 
(Deci y Ryan, 1985a) se propone que el apoyo a los sentimientos de relación son 
cruciales, por tanto, para promover la interiorización. De hecho en un estudio de Ryan, 
Stiller y Lynch (1994), se mostró que los niños que sentían la seguridad de estar 
conectados y cuidados por sus padres y profesores fueron los que más completamente 
interiorizaron la regulación de conductas positivas relacionadas con la escuela. Parece, 
por tanto, que mientras la relación es menos importante que las otras dos necesidades 
(autonomía y competencia) para mantener la motivación intrínseca, sin embargo, es 
mucho más importante para promover la interiorización.
No obstante, para Ryan y Deci (2000a, 2002), la relación por sí sola no es suficiente 
para asegurar una completa interiorización de la motivación extrínseca. De hecho, 
también la gente necesita sentirse competente con respecto a las conductas valoradas
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por los otros significativos si se quiere comprometer y aceptar la responsabilidad de 
esas conductas. Así que la OIT sugiere que el apoyo a la competencia contribuirá a la 
facilitación de la interiorización y la subsiguiente auto-regulación de las actividades 
motivadas extrínsecamente.
Finalmente, desde la perspectiva de la OIT, las percepciones de autonomía juegan 
un papel extremadamente importante en los procesos de interiorización e integración. 
Para Ryan y Deci (2000a, 2002), tal y como hemos visto en el apartado anterior, la 
interiorización puede tomar la forma de introyección, dando como resultado una 
regulación controlada, o puede implicar una forma mucho más completa de 
interiorización e integración. De acuerdo con la teoría, el apoyo a la autonomía es el 
factor crítico para determinar si la interiorización, que está promovida por los apoyos a 
la relación y a la competencia, será solo parcial (introyección) o será mucho más 
completa (como en el caso de la integración). Así que, aunque algunas interiorizaciones 
pueden ocurrir sin apoyo a la autonomía, el tipo de interiorización que dé como 
resultado persistencia, flexibilidad y vitalidad (todos ellos factores que caracterizan la 
auto-determinación) será una evidencia del grado en que los apoyos a la autonomía 
estén presentes. Es más probable que ocurra el compromiso con la actividad y con el 
proceso de interiorización cuando la gente experimenta un sentido de elección, voluntad 
y libertad con relación a las demandas externas. De acuerdo con ello, el apoyo a la 
autonomía es la base para una transformación activa de los valores y regulaciones de la 
persona que pasarán a formar parte de sí mismo.
Resumiendo, es probable que la regulación externa ocurra en contextos donde se 
presentan importantes recompensas o amenazas y la gente se siente lo bastante 
competente para complacer ejecutando la acción requerida. Otros contextos pueden 
producir regulación introyectada cuando un grupo o persona de referencia relevante 
aprueba una actividad y la persona que ha de ejecutarla se siente competente y 
relacionada. Y solo cuando el clima social también proporciona apoyo a la autonomía 
(además de a la relación y a la competencia) es probable que se dé la integración, dando 
lugar a la subsiguiente conducta auto-determinada.
Son varios los estudios que han proporcionado evidencia para estos razonamientos. 
Por ejemplo, Grolnick y Ryan (1989), encontraron una mayor interiorización e 
integración de valores relacionados con la escuela entre aquellos niños cuyos padres
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daban un mayor apoyo a la autonomía y la relación; y Williams y Deci (1996), con un 
diseño longitudinal, demostraron una mayor interiorización de valores biopsicosociales 
entre estudiantes de medicina cuyos profesores daban un mayor apoyo a la autonomía.
Por otra parte, Deci, Eghrari, Patrick y Leone (1994) realizaron un experimento de 
laboratorio con una actividad no interesante en la que manipularon la presencia versus 
ausencia de tres factores de apoyo (proveer un significado racional a la actividad, 
proveer sentimientos de reconocimiento y proveer elección más que presión). Los 
investigadores encontraron que la interiorización, como se midió por la subsiguiente 
persistencia de la conducta, era una función del número de factores facilitadores. Sin 
embargo, también encontraron que con relativamente poco apoyo la interiorización 
ocurría en forma de introyección, mientras que con mayor apoyo era más probable que 
implicara integración.
En general, muchos estudios de las pasadas décadas (para una revisión véase Deci, 
Koestner y Ryan, 1999; y Deci y Ryan, 1987, 1991) han mostrado que los contextos 
sociales que son controladores (p.e. dar recompensas, usar plazos, vigilancia) socavan la 
motivación intrínseca y la regulación identificada, e incrementan las formas no auto- 
determinadas de regulación, mientras que los contextos que apoyan la autonomía (p.e. 
ofrecen posibilidad de elección) facilitan la motivación intrínseca y la auto­
determinación.
Un elemento específico que ha sido examinado recientemente en el contexto social 
y que se ha encontrado que influye en la motivación ha sido la conducta interpersonal 
(véase Deci y Ryan, 1987; Ryan y Stiller, 1991). Los investigadores han estado 
mayoritariamente interesados en los efectos de dos estilos específicos, un estilo 
controlador en el que el otro significativo actúa presionando y de forma coercitiva y 
autoritaria, y otro estilo de apoyo a la autonomía donde el otro significativo apoya la 
libertad, anima a la autonomía e implica a los individuos en los procesos de decisión. 
Los investigadores en el área de la educación (Cordova y Lepper, 1996; Gottffied, 
Fleming y Gottfried, 1994; Grolnick, Ryan y Deci, 1991; Lepper y Cordova, 1992; 
Skinner y Belmont, 1993; Vallerand, Fortier y Guay, 1997) y en los contextos de la 
salud y de la actividad física (Black y Weiss, 1992; Goudas, Fox, Biddle y Underwood, 
1995; Williams y Deci, 1996; Williams, Grow, Freedman, Ryan y Deci, 1996) han 
encontrado que un estilo de apoyo a la autonomía, tanto en profesores, padres,
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entrenadores o profesionales del cuidado de la salud, facilita las formas auto- 
determinadas de regulación (intrínseca e identificada), y hace decrecer las formas no 
auto-determinadas (introyectada, externa y no motivada), mientras que un estilo 
controlador socava la auto-determinación.
3. LA SATISFACCIÓN DE LAS NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS Y
EL BIENESTAR PSICOLÓGICO
Ya hemos visto en el punto anterior que la SDT mantiene (Deci y Ryan, 1985a, 
1991; Ryan, 1995; Ryan y Deci, 2000a, Ryan y Deci, 2002) que son necesarias 
determinadas condiciones para el crecimiento y bienestar de las estructuras cognitivas y 
de la personalidad de la gente, al igual que existen ciertas características necesarias para 
su desarrollo y funcionamiento físico. Esas condiciones o nutrientes se conocen dentro 
de la SDT como necesidades psicológicas básicas, que son universales, esto es, 
representan necesidades innatas más que motivos adquiridos, también se espera que se 
evidencien en todas las culturas y en todos los períodos de desarrollo. Esta es una 
definición muy restrictiva que hace que la lista de necesidades sea muy corta, 
incluyendo solo competencia, relación y autonomía.
A continuación vamos a plantear algunos de los principios de la teoría de las 
necesidades básicas de Ryan y Deci (2000a) y su relación con el bienestar psicológico 
de las personas, para después centramos en algunas variables indicadoras de bienestar 
psicológico que se relacionan con la satisfacción de esas necesidades.
3.1. LA TEORÍA DE LAS NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS
El concepto de necesidades psicológicas básicas juega un importante papel, a 
menudo implícito, en la SDT y en cada una de sus teorías desde que comenzaron los 
primeros trabajos. La recientemente relativa formalización de la mini-teoría de las 
necesidades psicológicas básicas (Ryan y Deci, 2000a) se ha hecho para clarificar el 
significado del concepto y para detallar su relación dinámica con el bienestar y la salud 
psicológica.
Si los contextos sociales en los que los sujetos se desenvuelven se responsabilizan 
de satisfacer las necesidades psicológicas básicas, pueden proporcionar un adecuado 
desarrollo en el que en la que la naturaleza activa, asimiladora e integradora del
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individuo puede progresar. Por el contrario, un excesivo control, retos no óptimos y la 
ausencia de relación o conexión, interrumpen las tendencias naturales integradoras y 
actualizadoras del yo, lo que puede incidir negativamente no solo en la falta de 
iniciativa y responsabilidad de los sujetos sino también en la ausencia de bienestar y en 
la presencia de psicopatologías (Ryan y Deci, 2000a).
Siguiendo a Ryan y Deci (2000a; 2002) para que una fuerza motivadora pueda ser 
calificada como necesidad debe tener una relación directa con el bienestar. Las 
necesidades, cuando están satisfechas, promueven bienestar, pero cuando son frustradas, 
llevan a consecuencias negativas. Además, a causa de que se hipotetiza que las 
necesidades son universales, esa relación entre su satisfacción y el bienestar se puede 
aplicar a lo largo de las edades, géneros y culturas, aunque la medida en que las 
necesidades son satisfechas ( o frustradas) varía como función de la edad, el género y la 
cultura. Con todo, se teoriza que los procesos básicos por los que la satisfacción de 
necesidades promueve la salud es la misma en todos esos grupos.
El concepto de bienestar ha sido tratado de dos formas diferentes por diferentes 
investigadores (véase Ryan y Deci, 2001). Un enfoque se centra en el bienestar 
hedónico y esencialmente lo equipara a felicidad (p.e. Kahneman, Diener y Schwarz, 
1999) a través de la satisfacción de los deseos del ser humano. Mientras que el otro 
enfoque se centra en un bienestar "eudaimónico" que se equipara a un funcionamiento 
integral y completo del yo (p.e. Ryff y Singer, 1998), donde se considera que el 
verdadero bienestar lo produce hacer aquello que es valioso hacer para el crecimiento y 
auto-realización del ser humano, en completa congruencia con los valores que lo 
sostienen, ya que no todos los deseos del ser humano pueden conducir hacia ese 
bienestar.
Los psicólogos que han adoptado la visión hedónica, se han centrado en una 
amplia concepción de hedonismo que incluye las preferencias y placeres del cuerpo y de 
la mente (Kuboy, 1999). Por lo tanto la visión predominante es que el bienestar consiste 
en la felicidad subjetiva y se ocupa de la experiencia del placer versus displacer que 
incluye todos los juicios acerca de los elementos buenos y malos de la vida. Así la 
felicidad no se reduce a un hedonismo físico, porque también puede ser derivada de la 
obtención de metas o resultados valorados en distintos dominios (Diener, Sapyta y Suh, 
1998).
Cap. II - Teoría motivacional de la autodeterminación. 105
En el libro que anunciaba "la existencia de un nuevo campo de la psicología", 
Kanehman, Diener y Schwarz (1999), definen la psicología hedónica como el estudio de 
"lo que hace que las experiencias y la vida sean placenteras o displacenteras". El propio 
título, "Bienestar: los fundamentos de la Psicología Hedónica", claramente sugiere, que 
dentro de este paradigma, los términos bienestar y hedonismo son esencialmente 
equivalentes. Así que, de acuerdo con ello, el libro está lleno de evidencias de cómo la 
gente calcula la utilidad, maximiza la densidad de la recompensa y optimiza los inputs 
asociados con el placer versus displacer.
Aunque existen muchas formas de evaluar el continuo de placer/dolor en la 
experiencia humana, la mayoría de la investigación dentro de la psicología hedónica ha 
utilizado la evaluación del bienestar subjetivo (Diener y Lucas, 1999). El bienestar 
subjetivo consiste en tres componentes: satisfacción con la vida, presencia de afecto o 
ánimo positivo y la ausencia de afecto o ánimo negativo, que juntas a menudo son 
contempladas como felicidad.
Desde la visión eudaimónica, Fromm (1981) argumenta que el bienestar óptimo 
requiere distinguir entre aquellas necesidades (deseos) que son experimentados 
subjetivamente y cuya satisfacción conduce a un placer momentáneo, de aquellas 
necesidades que están enraizadas en la naturaleza humana y cuya realización conduce 
al crecimiento humano y produce eudaimonia, (p.e. "bienestar"). En otras palabras, 
estaría distinguiendo entre necesidades experimentadas como puramente subjetivas y 
entre necesidades validadas objetivamente, parte de las primeras podrían estar 
peijudicando el crecimiento humano y las segundas estarían de acuerdo con los 
requerimientos de la naturaleza humana.
Las teorías eudaimónicas sostienen que no todos los deseos (no todos los resultados 
que la persona puede valorar) podrían conducir al bienestar cuando han sido logrados. 
Así que desde esta perspectiva eudaimónica, la felicidad subjetiva o hedónica no puede 
ser equiparada a bienestar. En este sentido contamos con autores como Waterman 
(1993), quien sugiere que la eudaimonia ocurre cuando las actividades de la vida de una 
persona son congruentes con el sostenimiento de su valores y están completamente 
comprometidas con ellos, bajo esas circunstancias la gente podría sentirse intensamente 
viva y auténtica, existiendo como realmente uno es, en un estado que el autor llama de 
expresión personal. También Riff y Singer (1998, 2000) han explorado la cuestión del
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bienestar en el contexto del desarrollo de una teoría del florecimiento o máxima 
expresión humana, y describen el bienestar no solamente como la obtención de placer, 
sino como la búsqueda de la perfección que representa la realización del verdadero 
potencial de uno mismo. Ryff y Keyes (1995) hablan de bienestar psicológico para 
distinguirlo del bienestar subjetivo y presentan un enfoque multidimensional de la 
medida del bienestar psicológico con seis aspectos distintos de la actualización humana: 
autonomía, crecimiento personal, auto-aceptación, propósito de vida, maestría o 
dominio y relación positiva. Esos seis constructos definen el bienestar psicológico tanto 
teórica como operacionalmente y especifican lo que promueve la salud física y 
emocional (Ryff y Singer, 1998).
La teoría de la auto-determinación (Ryan y Deci, 2000a), es otra perspectiva que ha 
situado el concepto de eudaimonia, o auto-realización, como definición central del 
bienestar y ha intentado especificar tanto lo que significa actualizar el yo como el modo 
en el que puede ser logrado. Específicamente, la SDT propone que la satisfacción de las 
tres necesidades psicológicas básicas (autonomía, competencia y relación) es esencial 
para el crecimiento psicológico (p.e. motivación intrínseca), la integración (p.e. 
interiorización y asimilación de prácticas culturales), y el bienestar (p.e. satisfacción con 
la vida y salud psicológica), así como también para las experiencias de vitalidad (Ryan 
y Frederick, 1997) y auto-congruencia (Sheldon y Elliot, 1999). La diferencia entre la 
SDT y el planteamiento de Ryff y Singer (1998) es que mientras la teoría de la auto­
determinación plantea que la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
incrementan el bienestar, el segundo enfoque utiliza esas necesidades para definir el 
bienestar.
En concreto, la SDT propone que la satisfacción de esas necesidades psicológicas 
básicas incrementa el bienestar subjetivo así como el bienestar eudaimónico (Ryan y 
Deci, 2001). Aunque hay una intersección sustancial entre los dos conceptos de 
hedonismo y eudaimonia, Ryan y Deci (2000a) eligen la concepción "eudaimonia", 
porque aunque en la investigación han utilizado el bienestar subjetivo como uno de los 
varios indicadores de bienestar, sin embargo para los autores existen diferentes tipos de 
experiencias positivas y algunas condiciones que incrementan el bienestar subjetivo 
pero que no promueven bienestar eudaimónico. Por ejemplo Nix, Ryan, Manly y Deci
(1999) mostraron que tener éxito en una actividad mientras se experimentaba presión
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para hacerlo producía felicidad (un afecto positivo muy estrechamente ligado a 
bienestar subjetivo), pero no producía vitalidad ( un afecto positivo más estrechamente 
alineado con bienestar eudaimónico), mientras que desde la SDT se predice que tener 
éxito en una actividad mientras se siente autonomía da lugar tanto a felicidad como a 
vitalidad. Así que, dado que las condiciones que promueven el bienestar subjetivo no 
son necesariamente las que provocan el bienestar eudaimónico, la investigación desde la 
SDT ha complementado las medidas de bienestar subjetivo con medidas de auto- 
actualización, vitalidad y salud mental en un esfuerzo por evaluar el bienestar concebido 
como un funcionamiento psicológico vital caracterizado por experiencias positivas y 
saludables y un sentido del yo congruente e integrado, dentro de un dominio de acción 
específico (Ryan y Deci, 2001). La investigación reciente ha servido para establecer una 
clara relación empírica entre la satisfacción de las necesidades de autonomía, 
competencia y relación, por una parte, con el bienestar "eudaimónico", por otra. Vemos, 
por tanto, que los autores no han usado una medida específica para el bienestar 
"eudaimónico" (véase Ryan y Deci, 2002), sino que han utilizado distintas medidas de 
afecto positivo y salud mental como un índice general, lo que ha producido 
investigaciones en las que se estudiaba el grado de la propia vitalidad, la flexibilidad 
psicológica y un sentido interno de buena salud física y mental (Ryan y Frederick, 1997; 
Ryan, Deci y Grolnick, 1995).
Ryan y Deci (2000b) mantienen que cada una de las tres necesidades psicológicas 
básicas es independientemente necesaria para el bienestar psicológico o "eudaimónico".
En línea con lo anterior, contamos con dos estudios (Reis, Sheldon, Gable , Roscoe 
y Ryan, 2000; Sheldon, Ryan y Reis, 1996), en los que usando un modelo multinivel se 
relacionaron variaciones en la satisfacción de necesidades con el bienestar. En ambos 
estudios, tanto a nivel inter-personal (p.e. diferencias individuales) como a nivel intra- 
personal (p.e. las fluctuaciones diarias), se relacionaron las medidas de la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas con afecto positivo, vitalidad, y con el inverso 
de afecto positivo y sintomatología. Esos estudios confirmaron que la satisfacción 
general de cada necesidad básica contribuye a un bienestar general y que la satisfacción 
diaria con cada necesidad básica explicaba las fluctuaciones diarias en bienestar a lo 
largo del tiempo; el segundo de estos estudios se realizó con una muestra de 76 
estudiantes universitarios de entre 17 y 68 años (la mayoría de menos de 26 años). Dos
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estudios más (Baard, Deci y Ryan, 2000; Ilardi, Leone, Kasser y Ryan, 1993) 
encontraron, además, que la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
informadas por los empleados en el lugar de trabajo se relacionaban positivamente con 
autoestima, salud general, vitalidad, y con el inverso de ansiedad y somatización. Por 
último, en un estudio intra-personal, Kasser y Ryan (1999) encontraron que la 
satisfacción de las necesidades de autonomía y relación en la vida diaria de los 
residentes de un asilo de ancianos estaba positivamente relacionada con el bienestar y 
la salud percibida.
Sheldon y Elliot (1999) contando con una muestra de 152 estudiantes universitarios 
(hombres y mujeres) encontraron relaciones positivas entre la satisfacción de las tres 
necesidades psicológicas básicas (competencia, relación y autonomía) y bienestar 
(índice compuesto por afecto positivo, afecto negativo y satisfacción con la vida) en el 
periodo inicial de recogida de datos, así como una relación positiva entre la satisfacción 
acumulada de esas necesidades durante un semestre y el bienestar al finalizar el mismo.
Por último, en la investigación realizada por La Guardia, Ryan, Couchman y Deci
(2000), con una muestra de 136 estudiantes universitarios, encontraron una clara 
relación entre la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y el bienestar 
psicológico (índice compuesto por diversas medidas como riesgo de depresión, 
ansiedad, auto-actualización, vitalidad y satisfacción con la vida).
Es importante señalar que desde la SDT el concepto de necesidades psicológicas 
básicas es bastante diferente de los de motivos personales, deseos o esfuerzos. Aunque 
la gente puede formular motivos o esfuerzos para satisfacer necesidades psicológicas 
básicas, queda claro que hay muchos motivos que no se ajustan al criterio de ser 
esenciales para el bienestar y pueden ser incluso peijudiciales. Algunos motivos pueden 
distraer a la gente de actividades que pueden proveer la satisfacción de necesidades 
psicológicas básicas y pueden disminuir su bienestar. Incluso cuando la gente es 
altamente eficaz en la satisfacción de sus motivos, los motivos pueden ser peijudiciales 
para el bienestar si interfieren con la autonomía o la relación de la gente. Este es un 
punto extremadamente importante, porque señala claramente que el logro eficaz de la 
meta de un sujeto no es suficiente para garantizar su bienestar.
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A la vista de los datos expuestos en este apartado, podemos apreciar como la 
SDT utiliza medidas de satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima, como 
indicadores de bienestar psicológico o eudaimónico. A continuación, exploraremos con 
algo más de detalle cada una de estas variables, que son las que hemos elegido en 
nuestra investigación para explorar el bienestar psicológico. Entendido como un 
funcionamiento psicológico vital caracterizado por experiencias positivas y saludables y 
un sentido del yo congruente e integrado, dentro de un dominio de acción específico, tal 
como lo definen Ryan y Deci (2001).
3.2. LA SATISFACCIÓN DE LAS NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS 
Y LA SATISFACCIÓN CON LA VIDA
Como ya hemos visto en el punto 3.1 de este capítulo, el constructo de bienestar 
subjetivo se divide en dos componentes, uno emocional (con dos subcomponentes, 
afectos positivos y afectos negativos) y un componente cognitivo (satisfacción con la 
vida).
Centrándonos en el componente cognitivo, la satisfacción con la vida se define 
como una evaluación global que la persona hace sobre su vida (Pavot, Diener, Colvin y 
Sandvik, 1991). Esta definición señala que al realizar esta evaluación la persona 
examina los aspectos tangibles de su vida, sopesa lo bueno contra lo malo, lo compara 
con un estándar o criterio elegido por ella (Shin y Johnson, 1978), y llega a un juicio 
sobre la satisfacción con su vida (Pavot et al., 1991). Por tanto, los juicios sobre la 
satisfacción dependen de las comparaciones que el sujeto hace entre las circunstancias 
de su vida y un estándar que considera apropiado. Este último matiz es importante ya 
que no se trata de un estándar expuesto externamente sino que es un criterio 
autoimpuesto.
Según Diener (1984) las investigaciones sobre la satisfacción con la vida se deben 
centrar en los juicios subjetivos que hace la persona sobre su propia vida. Por tanto, en 
lugar de sumar la satisfacción a través de dominios específicos para obtener una medida 
de la satisfacción general, es necesario preguntarle a la persona por una evaluación 
global sobre su vida (Diener, Emmons, Larsen y Griffin, 1985).
Existen algunos estudios que relacionan la satisfacción de necesidades psicológicas 
básicas con la satisfacción con la vida. Así Oishi (2000) encontró que en las naciones
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occidentales la gratificación de las necesidades de autonomía y de relación parece ser un 
indicador importante de la satisfacción con la vida. Tener más autonomía, o 
autodeterminación para el seguimiento de objetivos se asocia con la satisfacción con la 
vida comparado con los objetivos “controlados” (Deci y Ryan 1987; Sheldom y Kasser 
1995). También en la investigación de Kasser y Ryan (1993) se demuestra que el 
seguimiento de objetivos intrínsecos (por ejemplo, el desarrollo personal, contribución a 
la comunidad) se relaciona positivamente con mayor satisfacción con la vida, mientras 
que el seguimiento de objetivos de motivación extrínseca (como éxito financiero o 
reconocimiento social) se relaciona negativamente con satisfacción con la vida. Así 
mismo, para Diener (2000) las variaciones de las influencias culturales sobre los niveles 
de satisfacción con la vida parecen resultar de variaciones en el apoyo social y en el 
grado de regulación de los deseos individuales. Por último, Levesque, Zuehlke, Stanek 
y Ryan (2004) han encontrado evidencia empírica en muestras de estudiantes 
universitarios, dos alemanas y dos norteamericanas, de que la autonomía y la 
competencia se relacionan positivamente con la satisfacción con la vida.
3.3. LA SATISFACCIÓN DE LAS NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS 
Y LA VITALIDAD SUBJETIVA
A continuación, nos centraremos en la variable de vitalidad subjetiva desarrollada 
por Ryan y Frederick (1997). Los autores consideran que sentirse realmente "vivo" es 
un aspecto familiar y notable de la experiencia humana. La gente habitualmente habla 
de que se siente particularmente vivo o vigoroso en ciertas circunstancias o siguiendo a 
ciertos eventos, mientras que en otros contextos o situaciones pueden llegar a sentirse 
"muertos". Este sentido positivo de viveza o energía se refiere a algo más que a estar 
meramente activo. Más bien, los autores creen que se refiere a una experiencia 
psicológica específica consistente en poseer entusiasmo y ánimo a la que se refieren 
como vitalidad. Así los individuos varían en su experiencia de vitalidad como una 
función no solo de influencias físicas (p.e. estados de enfermedad, fatiga), sino también 
de factores psicológicos (p.e. estar enamorado, tener una misión, ser eficaz). Resultando 
los sentimientos subjetivos de viveza y vitalidad como indicadores potenciales de un 
significativo bienestar personal. Por tanto, el fenómeno de vitalidad subjetiva es 
definido como la experiencia consciente de uno mismo de poseer energía y viveza. 
Ryan y Frederick (1997) ven la vitalidad subjetiva como un reflejo tanto de salud
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psicológica como orgánica (Cowen, 1994; Diener, 1984; Ryff, 1995), y , por tanto, 
esperan que sea influida tanto por factores somáticos como psicológicos, considerando 
que es una variable que puede ser situada tanto dentro de las teorías psicológicas como 
biológicas del funcionamiento humano. Los autores se basan en el cuerpo teórico de la 
psicología orgánica para conceptualizar la vitalidad subjetiva como la experiencia de 
tener energía positiva disponible desde el control regulatorio de uno mismo. De acuerdo 
con ello, el grado en el que uno es libre de controles externos y se siente capaz de actuar 
eficazmente debería llevarle a uno a informar de una mayor vitalidad. Así la vitalidad se 
corresponde con la experiencia de uno mismo como potencial "origen" de la acción 
(DeCharms, 1968), por tanto, una mayor vitalidad subjetiva debería acompañarse de 
experiencias de autonomía e integración (Deci y Ryan, 1991) o de auto-actualización 
(Rogers, 1963; Sheldon y Kasser, 1995) y otras variables relativas a la percepción de 
uno mismo como una persona en "completo funcionamiento" (Rogers, 1961). Por el 
contrario, los conflictos y demandas que llevan a uno mismo a reducir la auto- 
regulación y actualización, particularmente aquellos asociados con sentimientos de 
ausencia de eficacia, de autonomía o de relación, se espera que disminuyan la vitalidad 
(Ryan, Deci y Grolnick, 1995). Por último, aquellos sentimientos de energía que no 
están típicamente asociados con control personal, como la ansiedad o la presión, se 
espera que no se relacionen o estén asociados negativamente con un sentido de 
vitalidad.
En definitiva, Ryan y Frederick (1997) argumentan que la vitalidad subjetiva 
debería mantenerse o incrementarse bajo condiciones donde las necesidades 
psicológicas básicas de autonomía, competencia y relación, estén satisfechas. Estos 
autores consideran que el rol de la autonomía es particularmente importante en la 
dinámica de la energía. Dado que definen la vitalidad como los sentimientos de poseer 
energía disponible desde el propio yo, los autores razonan que la vitalidad debería ser 
mayor con aquellas acciones motivadas autónomamente que se completan con éxito, 
que cuando se completan con éxito pero son controladas por otros.
También en el caso de la vitalidad subjetiva contamos con evidencia empírica que 
relaciona la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas con la vitalidad 
subjetiva, como veremos a continuación.
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En distintos contextos, Kasser y Ryan (1993, 1996), mostraron que las personas 
que aspiran fuertemente hacia resultados extrínsecos (como dinero, fama, atractivo) en 
oposición a aquellos que aspiran motivos intrínsecos (como crecimiento personal, 
orientación a la comunidad y afiliación) perciben menos vitalidad. Por su parte, en un 
estudio longitudinal a corto plazo, Sheldon y Kasser (1995) detectaron que el esfuerzo 
personal (Emmons, 1986) que era acompañado de un locus de causalidad percibido 
externo (p.e. baja autonomía percibida) eran predictores de baja vitalidad subjetiva.
También, en una serie de estudios realizados por Nix, Ryan, Manly y Deci (1999) 
con estudiantes universitarios probaron la hipótesis de que las condiciones diseñadas 
para incrementar un locus de causalidad percibido interno podrían dar como resultado 
un mayor mantenimiento o incremento de la vitalidad subjetiva con relación a las 
condiciones que conducen a un locus de causalidad percibido externo, obteniendo los 
siguientes resultados: que la motivación autónoma, bajo condiciones de éxito, llevaba a 
un mayor incremento de la vitalidad subjetiva con relación a la motivación controlada 
externamente, y que los sujetos que auto-dirigían sus propias actividades mantenían el 
nivel de vitalidad subjetiva con relación a los que sus actividades estaban dirigidas por 
otros, lo que provocaba un descenso en su nivel de vitalidad.
En otro estudio de Sheldon, Ryan y Reis (1996), con estudiantes universitarios, 
basado en las experiencias diarias, se evaluaron los ratios del estado de vitalidad 
subjetiva y las fluctuaciones en la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, 
obteniéndose relaciones entre los ratios de competencia y autonomía y la vitalidad 
subjetiva.
En los trabajos de investigación realizados por Ryan y Frederick (1997), con dos 
muestras de estudiantes universitarios y otra muestra de empleados de hospital y de 
universidad, se halló que la competencia física percibida estaba asociada con 
sentimientos de vitalidad subjetiva. En la misma investigación, aunque tomando como 
referencias dos muestras clínicas con sujetos integrados en programas de afrontamiento 
del dolor crónico y de pérdida de peso, aquellos sujetos que dieron razones más 
controladas para estar en tratamiento exhibían menos vitalidad que aquellos que eran 
más autónomos en su participación. Así mismo, Grow y Ryan (1996) encontraron, en 
una muestra de sujetos de la tercera edad en asilos, que las medidas de una mayor
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autonomía y más alta calidad en las relaciones con otros eran ambas predictivas de una 
mayor vitalidad subjetiva.
Por último, contamos con los hallazgos de Ilardi, Leone, Kasser y Ryan (1993) en 
el contexto del trabajo, donde aparecían relacionadas la satisfacción de las necesidades 
de autonomía, competencia y relación de los empleados en su lugar de trabajo con la 
vitalidad subjetiva.
3.4. LA SATISFACCIÓN DE LAS NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS 
Y LA AUTOESTIMA
Dentro de la SDT, Ryan y Deci (2000b), sostienen que la autoestima no se 
considera como una necesidad psicológica básica, pues si la misma es estable y segura, 
y no frágil y contingente a los resultados positivos o negativos que se puedan conseguir, 
los individuos no necesitan satisfacer esa necesidad para sentirse bien. Así que la 
autoestima segura o estable es para los autores más bien un elemento del bienestar que 
resulta de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, por lo que no es una 
necesidad en sí misma.
Entre las más frecuentes definiciones de autoestima citadas dentro de la psicología 
nos encontramos con la de Rosenberg (1965). Quien describe la autoestima como la 
evaluación que el individuo hace y suele mantener acerca de sí mismo, lo que implica 
una actitud favorable o desfavorable hacia el yo. De acuerdo con Rosenberg (1979) la 
autoestima se forma a partir de dos componentes: a) los sentimientos de autovalía, 
basados primeramente en las valoraciones reflejadas de los otros, y b) sentimientos de 
eficacia, basados en las observaciones de los efectos de las propias acciones de uno; y es 
relativamente estable y considerada como un aspecto central de la salud psicológica y 
del bienestar. Rosenberg (1965) centró su trabajo en el estudio de la autoestima global, 
desarrollando su escala de autoestima (Rosenberg Self-Esteem Scale, RSE) que 
pretende evaluar la autoestima global a partir de ítems que reflejan sentimientos 
generales sobre el yo, y que ha sido utilizada en el desarrollo de las subescalas de 
autoestima global de gran relevancia actual en la evaluación del yo, como son los 
perfiles de auto-percepción elaborados por Harter ( Harter, 1985, 1988; Messer y 
Harter, 1986; Neeman y Harter, 1986) y los cuestionarios de auto-descripción 
elaborados por Marsh (1992a, b, c; 1993).
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Por otra parte, Harter (1993) define la autoestima, o autovalía, como "la visión 
global que uno tiene de sí mismo como persona". Harter y sus colegas (Harter, 1993; 
Harter y Pike, 1983, 1084) teorizan que los niños no desarrollan la autoestima hasta los 
ocho años de edad, porque no pueden hacer juicios evaluativos de ellos mismos, y estos 
autores ven la competencia percibida y la aceptación social percibida como precursores 
de la autoestima y la autovalía. Esta proposición iría en la misma línea que los hallazgos 
de Nicholls (1989) en el sentido que los niños son incapaces de comprender el concepto 
de capacidad hasta que llegan a la adolescencia.
Ambos autores, Rosenberg y Harter, parten de las visiones teóricas de autoestima 
de los trabajos de James (1892) y Cooley (1902). De acuerdo con James, la autoestima 
es determinada por la combinación de las percepciones de la persona acerca de la 
competencia en un particular dominio y la importancia que el sujeto le da a la 
competencia individual en ese dominio. Así que si un individuo sobresale en un 
dominio y proporciona un alto valor a esa competencia en ese dominio, entonces 
mostrará una alta autoestima; por el contrario si desea sobresalir en un dominio pero 
falla en sus aspiraciones, entonces experimentará baja autoestima. Cooley, por su parte, 
considera la autoestima como un constructo social que se desarrolla en tanto el 
individuo busca y evalúa las opiniones de los otros significativos con respecto a sí 
mismo.
Así pues, podemos apreciar que la autoestima puede estar determinada tanto por la 
competencia percibida como por la relación con los otros significativos. Algunos 
estudios han mostrado relaciones significativas en esta línea, como veremos a 
continuación.
Se han encontrado relaciones positivas entre autoestima y formación de vínculos 
sociales satisfactorios (Leary y Baumeister, 2000). Además, en el estudio de Harter, 
Waters y Whitesell (1998), se observó que las percepciones de autovalía o autoestima 
global de los adolescentes en un particular contexto (p.e. los padres) aparecía altamente 
asociado con las percepciones de apoyo de los otros significativos con respecto a ese 
contexto relacional (p.e. con los padres).
Otras investigaciones correlacionan positivamente autoestima y logro académico 
(Harter, 1998; Marsh, 1990).
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En una serie de estudios longitudinales dentro de los dominios académico, atractivo 
físico y social, se han encontrado asociaciones positivas concurrentes entre la 
competencia percibida de los sujetos en cada uno de esos dominios y su autoestima 
global, y, así mismo, han hallado que la competencia percibida también predice cambios 
positivos versus negativos en la autoestima a lo largo del tiempo (p.e. Lord, Eccles y 
McCarthy, 1994).
Finalmente, y en consonancia con las predicciones de la SDT de que la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas conduce al bienestar psicológico, por lo que 
respecta a la autonomía, se han constatado correlaciones positivas entre autoestima y 
auto-determinación (Deci y Ryan, 1995).
Otros estudios han examinado la relación entre la satisfacción de las tres 
necesidades psicológicas básicas y el bienestar en dominios específicos, encontrando, 
por ejemplo, que los informes de satisfacción de las necesidades de autonomía, 
competencia y relación por parte de los empleados en el lugar de trabajo aparecían 
asociados con la autoestima (Ilardi, Leone, Kasser y Ryan, 1993).
4. LA TEORÍA DE LA AUTODETERMINACIÓN EN EL ÁMBITO DEL
DEPORTE
En los siguientes puntos dentro de este apartado veremos las principales medidas de 
los distintos estilos de auto-regulación en el deporte, desarrolladas dentro del cuerpo 
teórico de la teoría de la autodeterminación. Así como las evidencias empíricas en el 
contexto de deportivo que relacionan la satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas con las formas más auto-determinadas de motivación y con el bienestar 
psicológico.
4.1. MEDIDAS DE LOS DISTINTOS ESTILOS DE AUTO-REGULACIÓN EN 
EL DEPORTE
Durante la última década se han hecho esfuerzos para desarrollar escalas que 
permitan medir la motivación para la participación en el deporte, desde el cuerpo teórico 
de la SDT.
Dos de esas escalas (Goudas, Biddle y Fox, 1994; Pelletier, Fortier, Vallerand, 
Tusón, Briére y Blais, 1995) han utilizado un modelo de motivación basado en el
116 Parte teórica
concepto de locus de causalidad percibido (PLOC: Ryan y Connell, 1989). Este modelo 
implica los conceptos de motivación intrínseca así como también los diferentes tipos de 
motivación extrínseca. Más específicamente, sugiere que existen cuatro diferentes 
formas de regulación que pueden subyacer a las actividades que no están 
intrínsecamente motivadas. Esos tipos de regulación se pueden situar a lo largo de un 
continuo que especifica el grado en el que el tipo de regulación representa autonomía. 
En la parte menos autónoma del continuo está la conducta regulada externamente. El 
primer nivel de interiorización se refiere a la regulación introyectada. El siguiente nivel 
de auto-regulación, que implica una mayor interiorización se refiere a la regulación 
identificada. Y el nivel más auto-determinado de regulación es la regulación integrada.
Basado en el conocimiento derivado de varios dominios como el académico 
(Grolnick y Ryan, 1987, 1989; Grolnick, Ryan y Deci, 1991; Ryan y Connell, 1989, 
Vallerand, Blais, Briére y Pelletier, 1989), la religión (Ryan, Rigby y King, 1993), 
relaciones maritales (Blais, Sabourin, Boucher y Vallerand, 1990), el cuidado de la 
salud (Ryan, Plant y O'Malley, 1995) y el trabajo (Deci, Connell y Ryan, 1989), se han 
realizado predicciones acerca de cómo el tipo de motivación de los individuos hacia el 
deporte y la actividad física influye en resultados tales como la adhesión, la emoción y 
el bienestar. Se ha pronosticado que los individuos que participan en el deporte o en el 
ejercicio por motivos intrínsecos o por razones externas bien interiorizadas podrían 
experimentar niveles más altos de afecto positivo, percepciones incrementadas de 
satisfacción y competencia, y persistencia a más largo plazo en la actividad; por el 
contrario, se espera que una motivación extrínseca menos interiorizada se relacione con 
más bajos niveles de afecto positivo, menos satisfacción y competencia, y niveles más 
bajos de adhesión a la actividad (véase Frederick 2002).
De las dos escalas que mencionábamos, la primera es una versión corta de la Escala 
del Locus de Causalidad Percibido (PLOC scale), desarrollado por Goudas et al. 1994. 
Esta escala que fue creada para usarse con niños, mide el nivel de auto-regulación y no 
motivación con relación a las clases de educación física. Usando este instrumento, 
Goudas et al. (1994) y Chatzisarantis y Biddle (1996) han mostrado que una mayor 
interiorización de la motivación en las clases de educación física estaba positivamente 
relacionada con un mayor intento de hacer ejercicio durante el tiempo de ocio.
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La otra medida que usa el enfoque del PLOC, es la Escala de Motivación Deportiva 
(SMS: Pelletier et al. 1995). Esta escala cuenta con siete subescalas. Tres subescalas 
miden el tipo de motivación intrínseca para el deporte: motivación intrínseca por 
aprender, motivación intrínseca por lograr cosas, y motivación intrínseca por 
experimentar estimulación. Otras tres escalas evalúan los niveles de regulación 
extrínseca: regulación externa, introyectada y regulación identificada. Y la séptima 
escala proporciona una medida de la no motivación. Los resultados de trabajos iniciales 
en deporte y ejercicio con la SMS indican resultados similares a aquellos encontrados 
dentro de otros dominios, por ejemplo Pelletier et al. (1995) encontraron que la no 
motivación estaba negativamente correlacionada con la competencia y el esfuerzo, 
mientras que mostraba una correlación positiva con la distracción. Por el contrario, los 
tres tipos de motivación intrínseca así como la regulación identificada estaban 
positivamente relacionados con competencia percibida y esfuerzo, y negativamente 
relacionados con distracción.
4.2. EL DESARROLLO DE FORMAS AUTO-DETERMINADAS DE 
MOTIVACIÓN EN EL DEPORTE A TRAVÉS DE LOS CONTEXTOS 
QUE SATISFACEN LAS NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS
A continuación nos vamos a centrar en la evidencia empírica existente, en deporte, 
acerca de los determinantes de la conducta motivada: necesidades psicológicas de 
competencia, autonomía y relación, así como los medios que pueden facilitan la 
satisfacción de esas necesidades.
En primer lugar, analizaremos las evidencias empíricas que relacionan las variables 
situacionales (clima) con la motivación, y, después, aquellos trabajos que consideran el 
papel mediador de las necesidades psicológicas entre clima y motivación.
Por lo que respecta a las relaciones entre los climas motivacionales de implicación 
en el ego y la tarea, Chi y Lu (1995), encontraron asociaciones positivas entre un clima 
de implicación en la tarea y sentimientos de relación, resultando una relación negativa 
entre un clima de implicación en el ego y los sentimiento de relación. También, 
Sarrazin, Guillet y Cury (2001) encontraron, con una muestra de 236 jugadoras 
francesas de balonmano de entre 13 y 15 años, que los sentimientos de competencia, 
autonomía y relación se predecían positivamente por un clima de implicación en la
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tarea, mientras que un clima de implicación en el ego predecía negativamente esos 
sentimientos o necesidades.
Por otro lado, contamos con varios estudios que relacionan el clima motivacional 
de apoyo a la autonomía y la motivación auto-determinada. En el primero de ellos 
realizado por Pelletier, Fortier, Vallerand y Briére (2001), con 369 nadadores y 
nadadoras de competición canadienses, de entre 13 y 22 años con una media de edad de 
15.9 años, observamos que los mayores niveles de motivación auto-determinada 
(motivación intrínseca y regulación identificada) tenían lugar en aquellos nadadores que 
percibían un mayor apoyo a la autonomía por parte de sus entrenadores, mientras que 
las formas menos auto-determinadas (regulación introyectada, regulación externa y no 
motivación) se daban mayormente en aquellos nadadores que percibían un mayor 
control por parte de sus entrenadores. El siguiente estudio, llevado a cabo en nuestro 
país por Castillo, Álvarez, Díaz y Balaguer (2005), con una muestra de 301 deportistas 
(hombres y mujeres de alto nivel competitivo en diferentes deportes con una edad media 
de 24.1 años), dio cuenta de relaciones positivas entre la percepción de un clima de 
apoyo a la autonomía del entrenador por parte de los deportistas y una mayor 
motivación autónoma en éstos. Por su parte, Gagné, Ryan y Bargmann (2003), 
encontraron en una muestra de 33 niñas y adolescentes gimnastas norteamericanas entre 
siete y dieciocho años (con una media de edad de 13 años), que la percepción de las 
gimnastas de un clima de apoyo a la autonomía por parte del entrenador se relacionaba 
positivamente con la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (autonomía, 
competencia y relación) y con las formas más auto-determinadas de motivación.
Referente al papel mediador de las necesidades psicológicas básicas entre el clima 
motivacional percibido y la motivación auto-determinada, encontramos que Briére, 
Vallerand, Blais, Pelletier (1995) y Pelletier et al., (1995), encontraron correlaciones 
positivas entre las formas más autónomas de conducta (identificación y motivación 
intrínseca) y los determinantes hipotetizados (p.e. autonomía y competencia percibidas). 
Y que en una investigación longitudinal con 335 jugadoras francesas de balonmano, 
entre 13 y 15 años, Sarrazin et al. (2002) hallaron que cuanto mayor era la percepción 
de las deportistas de un clima de implicación en la tarea más competentes, relacionadas 
y autónomas se sentían, y cuánto mayor era la percepción de un clima de implicación en 
el ego menores percepciones positivas de competencia, autonomía y relación aparecían.
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Obteniéndose una clara relación positiva entre, por una parte, clima de implicación en la 
tarea y, por otra, competencia percibida, relación percibida y autonomía percibida; así 
como una relación negativa entre clima de implicación en el ego y autonomía percibida. 
También encontraron que cuanto más altas aparecían en las deportistas las percepciones 
de competencia, autonomía y relación, más altos eran sus niveles de motivación auto- 
determinada (índice de motivación auto-determinada) y viceversa. También contamos 
con la evidencia de Blanchard y Vallerand (1996) que, con una muestra de jugadores y 
jugadoras de baloncesto, encontraron que cuánto más apoyo a la autonomía percibían 
los jugadores por parte de sus entrenadores, más competentes, autónomos y 
relacionados con el equipo se sentían, y que esas percepciones de competencia, 
autonomía y relación tenían efectos positivos sobre su motivación auto-determinada 
hacia el baloncesto. Igualmente en nuestro país Balaguer, Castillo y Duda (2004), con 
una muestra de 301 deportistas españoles de alto nivel competitivo (edad media de 24.1 
años), hallaron que la percepción de un clima de apoyo a la autonomía por parte de los 
deportistas se correspondía con una mayor satisfacción de las necesidades de autonomía 
y relación, actuando estas necesidades como mediadoras de las relaciones entre un 
clima de apoyo a la autonomía y la auto-determinación de los deportistas. También se 
comprobó que la satisfacción de la necesidad de competencia se relacionaba 
positivamente con la auto-determinación.
Resumiendo, vemos que existe evidencia empírica en el contexto deportivo sobre 
las relaciones positivas entre el clima de implicación en la tarea y la satisfacción de las 
necesidades de autonomía, relación y competencia, y entre la satisfacción de esas 
necesidades y la motivación auto-determinada; y también aparece probado que un clima 
de apoyo a la autonomía se relaciona positivamente con la motivación auto- 
determinada a través de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas.
Por otra parte, también en el contexto de la educación física contamos con 
evidencias empíricas que apuntan hacia los resultados obtenidos en el dominio 
deportivo.
En un estudio realizado por Standage, Duda y Ntoumanis (2003b) con 328 
estudiantes (chicos y chicas) de educación física de escuelas secundarias inglesas, de 
entre doce y catorce años, aparecieron relaciones positivas entre un clima de 
implicación en la tarea y la satisfacción de la necesidad de autonomía, que actuaba
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como mediadora de la motivación auto-determinada; y, también, entre un clima de 
apoyo a la autonomía y la satisfacción de las necesidades de autonomía, relación y 
competencia, que mediaban la relación con la motivación auto-determinada 
(considerada como un índice entre motivación intrínseca y regulación identificada).
También en el contexto de la educación física, Prusak (2000) halló en una muestra 
de 1110 adolescentes norteamericanas (entre doce y catorce años) que aquellas 
estudiantes que podían participar en la elección de las actividades a realizar estaban más 
intrínsecamente motivadas y tenían un mayor sentido de regulación identificada que las 
que no tenían posibilidad de elección.
Otros estudios también han mostrado, en el contexto de la educación física, una 
positiva conexión entre percepciones de un clima de implicación en la tarea y 
sentimientos de competencia (Cury et al., 1996; Ntoumanis, 2001), relación 
(Ntoumanis, 2001) y autonomía ( Ntoumanis, 2001).
A la luz de estas evidencias podemos concluir, que al igual que en el dominio 
deportivo, en el contexto de la educación física, contamos con evidencia empírica de 
relaciones positivas entre los climas de implicación en la tarea y de apoyo a la 
autonomía con la satisfacción de las necesidades de autonomía, competencia y relación, 
y cómo la satisfacción de esas necesidades actúa como mediadora entre un clima de 
apoyo a la autonomía y la motivación auto-determinada.
4.3. LA RELACIÓN ENTRE LA SATISFACCIÓN DE LAS NECESIDADES 
PSICOLÓGICAS BÁSICAS Y DISTINTAS VARIABLES INDICADORAS 
DE BIENESTAR PSICOLÓGICO EN DEPORTE
La intención en este apartado es presentar algunas evidencias empíricas, sobre la 
investigación en el contexto deportivo, donde se relaciona la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas con el bienestar psicológico, tomando como referencia 
las variables de autoestima, satisfacción con la vida y vitalidad subjetiva, ya que son 
estas variables las que se utilizan en la presente investigación para evaluar el bienestar 
psicológico.
En primer lugar, podemos citar el trabajo de Gagné et al. (2003), en el que durante 
un estudio diario de cuatro semanas, con una muestra de 33 chicas, gimnastas de
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competición (entre 7 y 18 años), se encontró que la satisfacción de las necesidades de 
autonomía, relación y competencia experimentada durante la práctica deportiva afectaba 
a la vitalidad subjetiva y a la autoestima percibida después de la práctica (con relación a 
las puntuaciones que presentaban antes de la práctica), esto es, que la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas durante la práctica tenía un efecto decisivo sobre el 
cambio en el bienestar (vitalidad subjetiva y autoestima) desde antes a después de la 
práctica deportiva.
También contamos con la investigación de Reinboth, Duda y Ntoumanis (2004), en 
la que dispusieron de una muestra de 265 jugadores británicos de cricket y fútbol (con 
una media de edad de 16.44 años), donde encontraron que el clima de apoyo a la 
autonomía predecía la satisfacción de la necesidad de autonomía, lo que a su vez se se 
relacionaba positivamente con la vitalidad subjetiva. Así mismo constataron que la 
satisfacción de las necesidades de competencia y autonomía era un predictor de la 
vitalidad subjetiva, no encontrándose relaciones significativas entre relación con los 
otros y la vitalidad subjetiva. En esta muestra, la necesidad de competencia emergía 
como el más importante predictor de la vitalidad subjetiva.
En otro estudio, Reinboth y Duda (2004) examinaron las relaciones entre las 
percepciones de capacidad y la autoestima en una muestra de 265 jugadores británicos 
de fútbol y cricket (de 16.44 años de edad media), hallando que la capacidad percibida 
emerge como un predictor positivo de la autoestima.
Finalmente, contamos con una investigación en nuestro país desarrollada por 
Balaguer et al. (2004), con 301 deportistas de alto nivel competitivo de distintas 
disciplinas deportivas tanto individuales como colectivas, en el que se comprobó que la 
percepción de un clima de apoyo a la autonomía producía la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas de competencia, relación y autonomía, lo que aparecía 
relacionado con un mayor bienestar psicológico de los deportistas (reflejado en sus 
niveles de autoestima y satisfacción con la vida), a través del efecto mediador de la 
motivación auto-determinada. Apareciendo, también, una relación directa entre la 
satisfacción de la necesidad de competencia y la autoestima.
Podemos concluir que la evidencia empírica presentada apunta hacia la presencia 
de relaciones positivas entre un clima motivacional de apoyo a la autonomía y la
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satisfacción de las necesidades de competencia, autonomía y relación, y entre estas 
necesidades psicológicas básicas y las variables de autoestima y vitalidad subjetiva. Y 
también se presenta una relación positiva entre la satisfacción de las tres necesidades 
psicológicas básicas y la satisfacción con la vida, aunque, en este caso, contando con el 
efecto mediador de la motivación auto-determinada.
CAPÍTULO III
ENLACES ENTRE LAS TEORÍAS MOTIVACIONALES 
DE LAS METAS DE LOGRO Y LA 
AUTODETERMINACIÓN, Y SU APLICACIÓN AL 
ÁMBITO DEL DEPORTE
1. SIMILITUDES Y DIFERENCIAS ENTRE LOS DOS CUERPOS TEÓRICOS
En los anteriores capítulos hemos analizado la motivación en el deporte desde los 
más importantes marcos teóricos actuales, ambos enmarcados dentro de una perspectiva 
conceptual cognitivo-social: la teoría de las metas de logro (Nicholls, 1989) y la teoría 
de la auto-determinación (Ryan y Deci, 2000a, 2002). Estos dos marcos teóricos son los 
que han guiado el presente trabajo de investigación.
Ambas teorías estudian los mecanismos a través de los cuales los diferentes 
procesos motivacionales están relacionados con diferentes experiencias de logro y con 
diferentes índices de bienestar psicológico. Por otra parte, las dos teorías, 
filosóficamente, tienen sus raíces en el desarrollo del potencial del ser humano y ambas 
se preocupan por el bienestar psicológico y el desarrollo óptimo de la motivación (Deci 
y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000a, 2002; Nicholls, 1989). Así mismo, las dos teorías 
defienden que la influencia del contexto social juega un papel muy importante en el 
desarrollo del bienestar psicológico y la motivación intrínseca o auto-determinada de las 
personas. Así desde la teoría de las metas de logro (Nicholls, 1989) se sostiene que un 
adecuado clima social para el desarrollo del bienestar y la motivación intrínseca sería un 
clima motivacional de implicación en la tarea, mientras que desde la teoría de la auto­
determinación (Ryan y Deci, 2000a, 2002) se propone un clima de apoyo a la 
autonomía.
A continuación vamos a analizar las similitudes y diferencias que encontramos entre 
las teorías motivacionales de las metas de logro y de la auto-determinación, lo que nos 
permitirá, en último término, establecer las relaciones que se dan entre ellas y cual
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puede ser el impacto que la conjunción de las mismas puede tener sobre la motivación y 
el bienestar de los deportistas.
Por lo que respecta a las similitudes entre las dos teorías, hemos visto como una de 
ellas sería la importancia que para las dos teorías tiene la competencia percibida sobre la 
motivación intrínseca o auto-determinada y el bienestar psicológico. Y entre las 
diferencias, podemos observar como la SDT añade además otras dos necesidades 
psicológicas básicas, como son la autonomía y la relación, cuya satisfacción es también 
necesaria para la motivación intrínseca o auto-determinada y el bienestar psicológico. 
Además, la SDT sostiene que la competencia percibida es un mediador entre los 
factores medio-ambientales y la motivación intrínseca y el bienestar psicológico (Ryan 
y Deci, 2000a, 2002), más que un moderador entre los factores individuales 
(orientaciones disposicionales de metas) y la motivación intrínseca, como sostiene la 
teoría de las metas de logro en su modelo dicotómico (Dweck, 1986; Nicholls, 1989). 
Por otra parte, la SDT no considera como se construye la competencia percibida, 
mientras que para la AGT (teoría de las metas de logro) es un concepto central.
Por otra parte, para Deci y Ryan (2000), cuando comparan la SDT con el modelo 
clásico (o dicotómico) de las metas de logro, aunque sí consideran que el concepto de 
orientación a la tarea aparece bien alineado con la motivación intrínseca, sin embargo, 
no consideran que el concepto de orientación al ego aparezca igual de bien alineado con 
el constructo de motivación extrínseca que ellos postulan. De acuerdo con la SDT, hay 
toda una serie de motivaciones extrínsecas que pueden variar en función de la mayor o 
menor auto-regulación con la que actuaría un sujeto, y, de acuerdo con ello, estos estilos 
de auto-regulación pueden tener diferentes efectos sobre las conductas, cogniciones y 
afectos. Tal como Deci y Ryan argumentan, la motivación extrínseca puede ser 
interiorizada de acuerdo con diferentes grados, y cuanto más completamente aparece 
interiorizada e integrada la motivación extrínseca más positivas son sus consecuencias. 
Eso significa que una orientación al ego, de acuerdo con la SDT, puede darse por 
razones relativamente controladas o por razones relativamente autónomas, y para la 
SDT conocer cómo de autónomas son esas razones ayudará a definir mejor la calidad de 
la ejecución y de la experiencia de los sujetos orientados al ego. Aunque esta cuestión 
teórica es importante, eso no niega, de acuerdo con los autores de la teoría de la auto­
determinación, la evidencia de una convergencia general entre la teoría de las metas de
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logro y la SDT con respecto al diseño óptimo de los medios de aprendizaje o 
deportivos, desde ambos cuerpos teóricos se sugiere que la motivación intrínseca se 
frustra en aquellos medios en los que predomina la comparación social, operan las 
comparaciones normativas y se proporcionan recompensas de forma contingente a la 
ejecución, por el contrario, en aquellos medios en los que se promueven la elección y la 
auto-mejora se favorece la motivación intrínseca.
Vemos, por tanto, que una gran similitud entre las dos teorías es su coincidencia en 
la descripción de los medios que contribuyen a que se favorezca la motivación 
intrínseca (fomento de la autonomía, auto-mejora, cooperación, etc.), sin embargo, otra 
diferencia importante entre los dos cuerpos teóricos que estamos analizando, es que la 
SDT considera la importancia no solo de las orientaciones de meta que la gente presenta 
sino también los motivos por los que las presenta (si por razones más o menos 
autónomas) a fin de comprender mejor los efectos que las orientaciones de meta pueden 
tener sobre las respuestas comportamentales, afectivas y cognitivas. Los efectos de la 
orientación al ego es posible que sean bastante diferentes dependiendo de si el individuo 
las presenta por razones relativamente autónomas o relativamente controladas.
Hasta ahora hemos visto, desde la teoría de las metas de logro, que el clima 
motivacional de implicación en la tarea favorece la motivación intrínseca de los 
individuos, mientras que el clima motivacional de implicación en el ego la frustraría. Y 
desde la teoría de la autodeterminación, que un clima motivacional de apoyo a la 
autonomía contribuye a la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
(competencia, autonomía y relación), lo que lleva a los individuos a formas intrínsecas 
de motivación y al bienestar psicológico.
La teoría de la auto-determinación (Ryan y Deci, 2000a, 2002) sostiene que los 
medios que promuevan la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
contribuirán al desarrollo de la motivación intrínseca y de las formas más auto- 
determinadas de motivación extrínseca, así como al bienestar psicológico de los 
individuos. Una cuestión que nos planteamos en la presente investigación reside en 
conocer qué medida los climas motivacionales de implicación en la tarea o en el ego 
estarían contribuyendo a la satisfacción o a la frustración de la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas.
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Seguidamente, analizaremos las posibles conexiones que se podrían establecer entre 
los climas motivacionales de implicación en la tarea y en el ego y la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas, y que se desprenden del análisis de las respectivas 
teorías de las metas de logro y de la auto-determinación.
En primer lugar, un clima de implicación en la tarea ofrece la posibilidad de 
elección e introduce criterios auto-determinados para el éxito y, por lo tanto, autonomía. 
Mientras que los climas de implicación en el ego resultan más controladores, en este 
caso es posible que el profesor o el entrenador sean vistos como operando desde 
criterios extrínsecos para el éxito (evaluaciones normativas de la capacidad), por eso 
este clima es posible que esté relacionado con un menor sentimiento de autonomía.
Añadido a la conexión entre el clima que potencian los entrenadores y el 
sentimiento de autonomía, consideramos que también es también probable que un clima 
de implicación en la tarea esté asociado con altas percepciones de competencia pues 
ofrece una menor diferenciación de la concepción de capacidad con relación al 
esfuerzo. En un clima de implicación en la tarea el esfuerzo y la capacidad aparecen 
menos diferenciados como causa del éxito, así es que a mayor esfuerzo realizado mayor 
capacidad, y como se potencia el esfuerzo se potencia el desarrollo de la competencia a 
través de ese esfuerzo. Por otra parte, un clima de implicación en el ego incrementa la 
diferenciación entre la capacidad y el esfuerzo, porque se premia la capacidad 
normativa y el éxito con bajo esfuerzo podría ser visto como un indicativo de incluso 
mayor capacidad (Nicholls, 1989), por lo que desde esta concepción la competencia se 
tiene o no se tiene pero es más difícil desarrollarla, por lo que se puede deducir que no 
se potenciará el desarrollo de la competencia.
Finalmente, en un clima de implicación en la tarea se fomenta la cooperación y 
ayuda entre los individuos, mientras que en un clima de implicación en el ego se 
fomenta la rivalidad interpersonal, por lo que cabe pensar que el clima de implicación 
en la tarea puede llevar a una satisfacción de la necesidad de relación, presentándose esa 
relación en sentido negativo en el caso del clima de implicación en el ego ( Ntoumanis, 
2001a).
Así que podemos deducir que, al contrario de lo que ocurrirá con un clima de 
implicación en el ego, un clima de implicación en la tarea provocará una mayor
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satisfacción de las necesidades de autonomía, competencia y relación, lo que, a su vez 
provocará, tal como se afirma desde la teoría de la autodeterminación (Ryan y Deci, 
2000a, 2002), una mayor motivación intrínseca o auto-determinada y un mayor 
bienestar psicológico. A este respecto cabe señalar que desde la teoría de las metas de 
logro Duda (2001) ha defendido que los factores motivacionales que enfatizan los 
entrenadores pueden influir potencialmente sobre la salud física y psicológica de los 
deportisrtas.
En definitiva, aunque ambos cuerpos teóricos (AGT y SDT) tienen un enfoque 
ligeramente diferente sobre los mecanismos psicológicos que presumiblemente 
favorecen el crecimiento personal y el bienestar psicológico, ambas teorías están 
basadas en el desarrollo del potencial humano y están principalmente preocupadas por 
el desarrollo y sostenimiento de la motivación óptima y del crecimiento psicológico a lo 
largo de los diferentes dominios de la vida (Deci y Ryan, 2000; Nicholls, 1989). Ambas 
teorías otorgan una gran importancia al medio social como facilitador o represor de las 
condiciones que favorecen la motivación intrínseca y el bienestar psicológico.
2. EVIDENCIAS EMPÍRICAS DE LAS RELACIONES ENTRE LOS DOS
CUERPOS TEÓRICOS EN EL CONTEXTO DEPORTIVO
Aunque en el apartado 2.2 del capítulo 2 ya hemos estudiado las evidencias 
empíricas que nos indican que los climas de implicación en la tarea conducen a formas 
auto-determinadas de motivación a través de la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, en este apartado 
consideraremos una relación de otros trabajos empíricos diferentes que también se han 
realizado tomando como referencia las relaciones entre la teoría motivacional de las 
metas de logro y la teoría motivacional de la auto-determinación, en los contextos 
deportivo y de educación física.
En el primer grupo de estudios nos encontramos algunos de ellos que relacionan las 
orientaciones disposicionales de metas y el clima motivacional percibido, con los estilos 
de auto-regulación de la motivación. En el segundo grupo, tenemos otros trabajos en los 
que se relacionan las orientaciones disposicionales de metas con los estilos de auto- 
regulación de la motivación a través del efecto mediador de la competencia percibida.
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2.1. LAS RELACIONES ENTRE LAS ORIENTACIONES DISPOSICIONALES 
DE META Y EL CLIMA MOTIVACIONAL PERCIBIDO, CON LOS 
ESTILOS DE AUTO-REGULACIÓN DE LA MOTIVACIÓN
En el contexto deportivo, Ntoumanis (2001b) estudió las relaciones entre las 
orientaciones disposicionales de meta y los estilos de auto-regulación de la motivación, 
y sus resultados mostraron que, en una muestra de 247 estudiantes universitarios 
británicos, una orientación a la tarea predecía los estilos de motivación con una elevada 
auto-determinación, mientras que una orientación al ego predecía los estilos de 
motivación con baja auto-determinación.
Petherick y Weigand (2002) también estudiaron las relaciones entre el clima 
motivacional y las orientaciones de meta con la motivación auto-determinada en una 
muestra de jóvenes nadadores júnior, y encontraron que tanto la orientación 
disposicional a la tarea como el clima percibido de implicación en la tarea se 
relacionaban con las formas más auto-reguladas de motivación, mientras que una 
orientación al ego y un clima percibido de implicación en el ego se relacionaban con 
formas menos auto-reguladas de motivación.
A la luz de estas investigaciones, podemos apreciar que se dan relaciones positivas, 
en el contexto deportivo, entre, por una parte, una orientación a la tarea y un clima de 
implicación en la tarea con las formas más autodeterminadas de motivación, y, por otra, 
entre una orientación al ego y un clima de implicación en el ego con las formas menos 
auto-determinadas de motivación,.
En el contexto de la educación física, encontramos mayor abundancia de estudios 
empíricos que en el del deporte, en los que se estudian las relaciones entre las 
orientaciones disposicionales de meta y el clima motivacional percibido con los estilos
de auto-regulación de la conducta.
*
Por ejemplo, Goudas, Biddle y Fox (1994) examinaron las relaciones entre la 
autonomía percibida, la competencia percibida y las orientaciones de meta con el interés 
intrínseco de dos actividades de educación física en una muestra de 85 estudiantes de 
entre 12 y 14 años, hallando que los estudiantes aparecían diferencialmente motivados 
por las dos actividades en función de las diferentes percepciones de autonomía. La 
autonomía percibida y la orientación hacia la tarea teman efectos directos sobre el
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interés intrínseco en ambas actividades, y la competencia percibida aparecía asociada 
positivamente con el interés intrínseco solo en una de las actividades.
Standage y Treasure (2002) estudiaron las relaciones de las orientaciones de meta 
con la motivación auto-determinada en una muestra británica de 318 chicos y chicas 
estudiantes de educación física con una media de 13.2 años. Encontraron que la 
orientación a la tarea estaba positivamente asociada con los tipos más auto- 
determinados de motivación, mientras que la orientación al ego aparecía débilmente 
relacionada con los tipos menos auto-determinados de motivación.
Por su parte, Standage, Duda y Ntoumanis (2003a) con 328 estudiantes británicos 
de educación física en escuelas secundarias (13.6 años), encontraron que la orientación 
a la tarea, la competencia percibida y la percepción de un clima de maestría eran 
predictores positivos de los estilos auto-determinados de motivación, además la 
competencia percibida fue negativamente asociada con la no motivación. Igualmente, 
Brunel (1999) examinó las relaciones del clima motivacional percibido y la orientación 
de metas con los índices de motivación intrínseca, motivación extrínseca y no 
motivación, en una muestra de 160 estudiantes franceses de educación física. Los 
resultados indicaron que los estudiantes que percibían que el clima de su clase 
fomentaba la implicación en la tarea era más probable que sintieran una motivación 
auto-determinada.
En lo que respecta al contexto de la educación física, podemos concluir que 
además de presentarse una relación positiva entre orientación a la tarea y los tipos más 
auto-determinados de motivación y entre orientación al ego y los tipos menos auto- 
determinados de motivación, se da también, una relación positiva entre un clima de 
implicación en la tarea y la motivación auto-determinada.
2.2. LAS RELACIONES ENTRE LAS ORIENTACIONES DISPOSICIONALES 
DE META Y LOS ESTILOS DE AUTO-REGULACIÓN DE LA 
MOTIVACIÓN A TRAVÉS DEL EFECTO MEDIADOR DE LA 
COMPETENCIA PERCIBIDA
En el contesto deportivo Biddle, Soos y Chatzisarantis ( 1999) estudiaron la 
relación entre las orientaciones disposicionales de meta y los estilos de regulación de la 
conducta, utilizando como variable mediadora la competencia percibida. La muestra
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estuvo compuesta por 723 escolares de Hungría (de entre 12 y 16 años). Los resultados 
encontrados indicaron que la orientación a la tarea se relacionaba directamente con la 
regulación intrínseca y la regulación identificada, y la orientación al ego se relacionaba 
indirectamente a través de la competencia percibida con los estilos de regulación 
introyectada, identificada e intrínseca.
En el contexto de la educación física, Ferrer-Caja y Weiss (2000), con una muestra 
norteamericana de 407 chicos y chicas estudiantes de educación física (15.64 años), 
hallaron que la orientación a la tarea aparecía directamente relacionada con la 
motivación intrínseca e indirectamente a través de la competencia percibida; mientras 
que la orientación al ego aparecía relacionada negativamente con la motivación 
intrínseca, aunque a través del efecto mediador de la competencia percibida la relación 
resultaba positiva.
Vemos, por tanto, que contamos con evidencia tanto en el contexto deportivo como 
en el de la educación física del papel mediador que juega la competencia percibida entre 
la orientación al ego y la motivación intrínseca o las formas más autorreguladas de 
motivación.
3. PROPUESTA DE DIVERSOS MODELOS SOBRE LAS RELACIONES 
ENTRE EL CLIMA MOTIVACIONAL CREADO POR EL ENTRENADOR, 
LOS FACTORES PERSONALES Y LA MOTIVACIÓN AUTO- 
DETERMINADA Y EL BIENESTAR PSICOLÓGICO DE LOS 
FUTBOLISTAS CADETES.
A partir de los marcos teóricos de la teoría de las metas de logro (AGT; Nicholls, 
1984a, 1989) y la teoría de la auto-determinación (SDT; Deci y Ryan, 1985a, 1991; 
Deci y Ryan, 2000; Ryan, 1995; Ryan y Deci, 2000a; Ryan y Deci, 2002), así como de 
la evidencia empírica en el contexto deportivo presentada en los Capítulos I, II y III, 
pasamos a proponer diversos modelos, donde estudiaremos, primero, las inter- 
relaciones entre el clima motivacional, las necesidades psicológicas básicas y la 
motivación auto-determinada; en segundo lugar, las inter-relaciones entre el clima 
motivacional, las orientaciones disposicionales de meta, la competencia percibida y la 
motivación auto-determinada; y, por último, las inter-relaciones entre el clima 
motivacional, las necesidades psicológicas básicas y el bienestar psicológico.
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3.1. PROPUESTA DE TRES MODELOS SOBRE LAS INTER-RELACIONES DEL 
CLIMA MOTIVACIONAL, LAS NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS Y 
LA MOTIVACIÓN AUTO-DETERMINADA. MODELOS CLIMA- 
NECESIDADES-MOTIVACIÓN
En estos modelos el objetivo es estudiar las inter-relaciones de las dimensiones de 
clima motivacional (climas motivacionales de implicación en el ego y en la tarea y 
clima motivacional de apoyo a la autonomía), la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas (competencia, autonomía y relación) y la motivación auto- 
determinada (índice de motivación auto-determinada) de los futbolistas cadetes. Y, 
además, otro objetivo es contrastar los índices de ajuste del modelo Clima-Necesidades- 
Motivación (ML), que utiliza como variables de clima los climas motivacionales de 
implicación en el ego y la tarea, con los del modelo Clima-Necesidades-Motivación 
(AD), que utiliza como variable de clima el clima motivacional de apoyo a la 
autonomía, y comprobar cual de los dos modelos predice más varianza. Y en el modelo 
Clima-Necesidades-Motivación (ML-AD) quermos comprobar cual es el efecto de 
combinar las dimensiones de clima de implicación en la tarea y clima de apoyo a la 
autonomía sobre las variables endógenas (autonomía, competencia, relación y 
motivación auto-determinada), al compararlo con los otros dos modelos.
Desde el campo de investigación de la SDT, se trabaja, por una parte, con las 
tendencias de crecimiento inherentes a la persona y con las necesidades psicológicas 
innatas que son la base para la integración de la personalidad y de la automotivación de 
las personas, y, por otra, con los factores medio-ambientales que fomentan o socavan la 
automotivación, el funcionamiento social y el bienestar personal (Ryan y Deci, 2000a).
Así desde la SDT se presupone que aquellos medios que faciliten la satisfacción de 
las necesidades psicológicas básicas provocarán una mayor motivación auto- 
determinada en los sujetos. Para Deci y Ryan (2000) existe la evidencia de una 
convergencia general entre la teoría de las metas de logro (AGT) y la SDT con respecto 
al diseño óptimo de los medios en los que se produce el aprendizaje. Ambos cuerpos 
teóricos también sugieren que la motivación intrínseca se frustra en aquellos medios en 
los que la comparación social predomina, operan las comparaciones normativas y se 
proporcionan recompensas de forma contingente a la ejecución, por el contrario,
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aquellos medios que promueven la elección y auto-mejora proporcionan situaciones en 
las que la motivación intrínseca es favorecida.
Para la SDT uno de los medios en los que la motivación intrínseca o auto- 
determinada se favorece sería un clima de apoyo a la autonomía, y para la AGT uno de 
los medios en los que se favorece la motivación intrínseca sería un clima de implicación 
en la tarea y uno de los medios en los que la motivación intrínseca es frustrada sería un 
clima de implicación en el ego.
Así, a partir de estas dos teorías:
EN EL MODELO CLIMA-NECESIDADES-MOTIVACIÓN (M U
Esperamos que un clima de implicación en la tarea se asocie positivamente con las 
necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, lo que, a su 
vez, se relacionará positivamente con la motivación auto-determinada; esto es, cuanto 
mayor sea la percepción del clima motivacional de implicación en la tarea mayores 
serán las puntuaciones en las necesidades psicológicas básicas, y cuanto mayores sean 
estas puntuaciones mayor será la motivación auto-determinada. Y esperamos que un 
clima de implicación en el ego se asocie negativamente con las necesidades psicológicas 
básicas de competencia, autonomía y relación, lo que, a su vez, se relacionará con el 
nivel de motivación auto-determinada, esto es, cuanto mayor sea la percepción de un 
clima motivacional de implicación en el ego menores serán las puntuaciones en las 
necesidades psicológicas básicas, y cuanto menores sean estas puntuaciones menor será 
la motivación auto-determinada (véase figura 1).
En este sentido, contamos con evidencia empírica en el contexto deportivo (para 
más detalle véase punto 4.2 del Capítulo II) de que un clima de implicación en la tarea 
se relaciona positivamente con la satisfacción de esas tres necesidades psicológicas 
básicas y un clima de implicación en el ego se relaciona negativamente con cada una de 
esas necesidades psicológicas básicas (Sarrazin et al., 2001). También contamos con 
evidencia de que la satisfacción de las necesidades de competencia y autonomía se 
relaciona con las formas más autónomas de motivación (Briere, Vallerand, Blais y 
Pelletier, 1995; Pelletier, Fortier, Vallerand, Tusón y Blais, 1995), y de que cuanto más 
alta es la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (competencia, autonomía
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y relación) más altos aparecen los niveles de motivación autodeterminada y viceversa 
(Sarrazin et al., 2002).
Figura 1. M ODELO CLIM A-NECESIDADES-M OTIVACIÓN (M L)*. Inter-relaciones de los 
climas motivacionales de implicación en el ego y en la tarea, la satisfacción de las 








en la tarea Relación
percibida
* (ML) -> Climas motivacionales de la teoría de las metas de logro
E N  E L  M O D E L O  C L IM A -N E C E S ID A D E S -M O T IV A C IÓ N  (A D )
Esperamos que un clima de apoyo a la autonomía se asocie positivamente con cada 
una de las necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, lo 
que, a su vez, se relacionará positivamente con la motivación auto-determinada. Esto 
es, cuanto mayor sea la percepción de un clima motivacional de apoyo a la autonomía 
mayores serán las puntuaciones de las necesidades psicológicas básicas, y, cuanto 
mayores sean estas puntuaciones, mayor será la motivación auto-determinada (véase 
figura 2).
Aquí también contamos con la evidencia emprírica en el contexto deportivo (para 
más detalle véase punto 4.2 del Capítulo II) de relaciones positivas entre un clima de 
apoyo a la autonomía y la satisfacción de las necesidades de competencia, autonomía y 
relación (Blanchard y Vallerand, 1996; Gagné et al., 2003), y entre estas necesidades y 
la motivación autodeterminada (Blanchard y Vallerand, 1996).
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Figura 2. MODELO CLIM A-NECESIDADES-M OTIVACIÓN (AD)*. Inter-relaciones del clima 
motivacional de apoyo a la autonomía, la satisfacción de las necesidades psicológicas 










apoyo a la 
autonomía
* (AD) -> Clima motivacional de la teoría de la auto-determinación
E N  E L  M O D E L O  C L IM A -N E C E S ID A D E S -M O T IV A C IÓ N  (M L -A D )
Con este tercer modelo (véase figura 3) esperamos que tanto el clima de 
implicación en la tarea como el clima de apoyo a la autonomía se relacionen 
positivamente con la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, lo que, a su 
vez, se asociará positivamente con la motivación auto-determinada.
Figura 3. MODELO CLIM A-NECESIDADES-M OTIVACIÓN (ML-AD)*. Inter-relaciones de los 
climas motivacionales de implicación en la tarea y de apoyo a la autonomía, la 













apoyo a la 
autonomía
* (M L-AD) Climas motivacionales de las teorías de las metas de logro y la auto-determinación
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Otro objetivo es comprobar cuál es el efecto de combinar las dimensiones de clima 
de implicación en la tarea y clima de apoyo a la autonomía sobre las variables 
endógenas (autonomía, competencia, relación y motivación auto-determinada), en este 
sentido, esperamos una mayor efecto sobre las variables endógenas en este modelo, al 
compararlo con los dos anteriores.
3.2. PROPUESTA DE DOS MODELOS SOBRE LAS INTER-RELACIONES DEL 
CLIMA MOTIVACIONAL, LAS ORIENTACIONES DISPOSICIONALES DE 
META, LA COMPETENCIA PERCIBIDA Y LA MOTIVACIÓN AUTO- 
DETERMINADA. MODELOS CLIMA-ORIENTACIONES-MOTIVACIÓN
En estos dos modelos el objetivo consiste en estudiar las inter-relaciones de las 
dimensiones de clima motivacional (clima motivacional de implicación en el ego y en la 
tarea), las orientaciones disposicionales de meta (orientación a la tarea, orientación al 
ego, orientación de aproximación a la maestría, orientación de aproximación al 
resultado, orientación de evitación del resultado), la competencia percibida (solo cuando 
tomamos como referencia el modelo clásico de las metas de logro) y la motivación auto- 
determinada (índice de motivación auto-determinada) de los futbolistas cadetes. En el 
modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MC) pretendemos analizar estas inter- 
relaciones tomando como referencia las orientaciones de meta del modelo clásico (ego y 
tarea), además de la competencia percibida; y en el modelo Clima-Orientaciones- 
Motivación (MT) tomaremos como referencia de las orientaciones de meta el modelo 
tricotómico (aproximación a la maestría, aproximación al resultado y evitación del 
resultado). Nuestro objetivo es contrastar los dos modelos para comparar los índices de 
ajuste y comprobar cuál de los dos predice más varianza.
Desde la AGT se predice que el clima motivacional percibido influye en la 
orientación disposicional de metas adoptada y en la motivación intrínseca y que la 
orientación disposicional de metas adoptada se relaciona de forma diferente con la 
motivación intrínseca y extrínseca (Nicholls, 1989; Ames y Archer, 1988, 1992a, 
1992b), lo que podría afectar a los distintos estilos de regulación de la conducta (Deci y 
Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000a, 2000b).
Así, partiendo de estas dos teorías:
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EN EL MODELO CLIMA-ORIENTACIONES-MOTIVACIÓN (MCI
Esperamos que un clima de implicación en la tarea se relacione positivamente con 
la adopción de una meta disposicional orientada a la tarea, lo que a su vez se relacionará 
positivamente tanto directamente como a través de la competencia percibida con la 
motivación auto-determinada de los futbolistas cadetes (véase figura 4).
Hacemos estas predicciones basándonos en la evidencia empírica encontrada en el 
contexto deportivo (para más detalle véase punto 3.1 del Capítulo II, y punto 2.1 del 
Capítulo III) donde un clima de implicación en la tarea se relaciona con la adopción de 
una meta disposicional de tarea (Balaguer et al., 1997; Ebbeck y Becker, 1994; Newton 
y Duda, 1993a; Ntoumanis y Biddle, 1998; Seifriz et al., 1992, Walling et al., 1993), y, 
también, donde una orientación a la tarea se relaciona positivamente con la 
competencia percibida (veáse la revisión de Biddle et al., 2003) y también 
positivamente y de una forma directa con las formas más auto-determinadas de 
motivación (Ntoumanis, 2001b; Petherick y Weigand, 2002), así como indirectamente 
con las formas más auto-determinadas de motivación a través de la competencia 
percibida (Ferrer-Caja y Weiss, 2000, en el contexto de educación física, y Castillo et 
al., 2004, en el contexto deportivo). También la competencia percibida aparece 
relacionada con la motivación intrínseca (Ntoumanis, 2001b) en el dominio deportivo.
Por otra parte, y de acuerdo con Duda (2001) esperamos que un clima de 
implicación en el ego se asocie positivamente con la adopción de una meta 
disposicional orientada al ego, y solo cuando los individuos que presentan esa 
orientación perciben que su competencia es alta mostrarán relaciones positivas con la 
motivación auto-determinada.
Estas predicciones están basadas en evidencias empíricas en el contexto deportivo 
(para más detalle véase punto 3.1 del Capítulo II y punto 2.1 del Capítulo III) que 
relacionan positivamente un clima de implicación en el ego con una orientación al ego 
(Balaguer et al., 1997; Newton y Duda, 1993a; Ntoumanis y Biddle, 1998; Ommundsen 
et al., 1998; Seifriz et al., 1992, Walling et al., 1993), y también relacionan 
positivamente la orientación al ego, a través del efecto mediador de la competencia 
percibida, con la motivación intrínseca (Biddle y Soos, 1987; Cervelló, 1999; Valkonen
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et al., 1999) y con las formas más autodeterminadas de motivación -intrínseca e 
identificada- (Ntoumanis, 2001b).
Figura 4. M ODELO CLIM A-ORIENTACIONES-M OTIVACIÓN (M C)*. Inter-relaciones de los 
climas motivacionales de implicación en la tarea y en el ego, las orientaciones 
















* (M C) Modelo clásico o dicotómico de la teoría de las metas de logro
E N  E L  M O D E L O  C L IM A -O R IE N T A C IO N E S -M O T IV A C IÓ N  ÍM T )
Tomando como referencia el modelo tricotómico de las orientaciones de meta 
(Elliot, 1997, 1999; Elliot y Harackiewicz, 1996; Elliot y McGregor, 2001), la 
definición de la competencia (en términos auto-referenciados o normativos) y el valor 
que se le otorga a la competencia en función de lo competente que uno se percibe 
(positivo o negativo) determina el tipo de orientación de meta que se adopta 
(aproximación a la maestría, aproximación al resultado y evitación del resultado). Por 
tanto, se espera que un clima de implicación en la tarea se asocie positivamente con la 
adopción de una orientación de aproximación a la maestría porque se promueve el 
dominio o mejora en la tarea y una percepción del éxito auto-referenciado. Mientras que 
un clima de implicación en el ego (donde se promueve una percepción de éxito 
normativo) se asociará positivamente tanto con una orientación de aproximación al 
resultado como de evitación del resultado, porque se promueve una percepción de éxito 
normativo, así los sujetos que se perciban competentes en su comparación normativa 
mostrarán una conducta de aproximación para la demostración de competencia, 
orientándose hacia una aproximación al resultado, y, los sujetos que no se perciban 
competentes en su comparación normativa, mostrarán una conducta de evitación de la
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demostración de competencia ante el temor al fallo, estando, por tanto, más 
preocupados de no mostrar incompetencia que de demostrar competencia, por lo que se 
orientarán hacia una evitación del resultado. (Véase figura 5).
Hacemos estas predicciones (para más detalle véase punto 4.4 del Capítulo I) 
basándonos en evidencias empíricas en el contexto deportivo (Cury, 2000) y de la 
educación física (Cury et al., 2002), donde se han encontrado relaciones positivas entre 
un clima de implicación en la tarea y una orientación disposicional de aproximación a la 
maestría, y relaciones positivas entre un clima de implicación en el ego y las 
orientaciones disposicionales de aproximación al resultado y de evitación del resultado.
Esperamos, por otra parte, que al igual que en el modelo clásico, la aproximación a 
la maestría (constructo similar a la orientación a la tarea en el modelo clásico - Elliot y 
Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996; -) se relacione positivamente con la 
motivación auto-determinada (véase figura 5).
También esperamos, desde la teoría del modelo tricotómico (Elliot y Church, 1997; 
Elliot y Harackiewicz, 1996; McGregor y Elliot, 2001; para más detalle véase punto 4.3 
del Capítulo I) y desde la teoría de la auto-determinación (Ryan y Deci, 2000a; para más 
detalle véase punto 2.3 del Capítulo II), que una orientación de aproximación al 
resultado se relacione con la motivación auto-determinada aunque no podemos predecir 
si de una forma positiva o negativa. Esto es así porque con este tipo de orientación, al 
percibirse el sujeto competente y valorar positivamente esa competencia de forma 
personal (al igual que en el caso de las metas de maestría) se puede producir una 
relación positiva con las formas más autodeterminadas de motivación (intrínseca -por la 
estimación de reto- e identificada -por la importancia personal y el valor consciente que 
se le da a la competencia-). También con este tipo de orientación, el deseo de logro del 
sujeto tiene un componente extrínseco a la tarea al definir la competencia en términos 
normativos o de comparación social, por lo que se puede producir una relación positiva 
con las formas menos auto-determinadas de regulación de la conducta (introyectada - 
por orgullo y autoestima- y externa -por valoración externa, p.e. por los premios 
asociados-).
Finalmente, es de esperar que una orientación de evitación del resultado se 
relacione de forma negativa con la motivación auto-determinada, porque, como postula
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la teoría del modelo tricotómico, ante la baja percepción de competencia y el temor al 
fallo el sujeto no estará centrando en la tarea sino en el desarrollo de estrategias 
autoprotectoras que reducirán el nivel de compromiso con la tarea. Igualmente, se puede 
esperar que al percibirse el sujeto incompetente en una tarea dada y no valorar el ser 
competente en esa actividad, eso provocará en él un estado de no motivación.
Figura 5. M ODELO CLIM A-ORIENTACIONES-M OTIVACIÓN (M T)*. Inter-relaciones de los 
climas motivacionales de implicación en la tarea y en el ego, las orientaciones 
disposicionales (aproximación a la maestría y al resultado y evitación del resultado) y la 
motivación auto-determinada
Aproximación 
al resultadoClima de 
implicación 




en la tarea Aproximación a la maestría
* (MT) -> M odelo tricotómico de la teoría de las metas de logro
3.3. P R O PU E ST A  DE TR ES M O D E L O S SO BRE LAS IN T E R -R E L A C IO N E S DEL  
C L IM A  M O T IV A C IO N A L , LA SA T ISFA C C IÓ N  DE LAS N EC ESID A D ES  
PSIC O L Ó G IC A S BÁ SIC A S Y EL BIE N E ST A R  PSIC O L Ó G IC O . M O D ELO S  
C L IM A -N E C E SID A D E S-B IE N E ST A R -PSIC O L Ó G IC O
En estos tres modelos el objetivo es estudiar las inter-relaciones de las dimensiones 
de clima motivacional creado por el entrenador (clima motivacional de implicación en 
el ego y en la tarea y clima motivacional de apoyo a la autonomía), la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas (competencia, autonomía y relación) y el bienestar 
psicológico (satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima) de los futbolistas cadetes. 
De nuevo, en este caso, otro objetivo es comparar los índices de ajuste del modelo 
Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML), que utiliza como variables de clima los 
climas motivacionales de implicación en el ego y la tarea, con los del modelo Clima- 
Necesidades-Bienestar Psicológico (AD), que utiliza como variable de clima el clima 
motivacional de apoyo a la autonomía; así mismo, pretendemos comprobar cual de los
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dos modelos predice más varianza. Y en el tercer modelo de Clima-Necesidades- 
Bienestar Psicológico (ML-AD), queremos comprobar el efecto que puede tener el 
combinar las dimensiones de clima de implicación en la tarea y clima de apoyo a la 
autonomía sobre las variables endógenas (autonomía, competencia, relación y bienestar 
psicológico), al compararlo con los modelos de Bienestar Psicológico anteriores.
Ya hemos apuntado en el apartado anterior que el campo de investigación de la 
SDT trabaja, tanto con las tendencias de crecimiento inherentes a la persona y con las 
necesidades psicológicas innatas que son la base para la integración de la personalidad y 
de la automotivación de las personas, como con los factores medio-ambientales que 
fomentan o socavan la automotivación, el funcionamiento social y el bienestar personal 
(Ryan y Deci, 2000a).
Además, si los contextos sociales en los que los sujetos se desenvuelven se 
responsabilizan de satisfacer las necesidades psicológicas básicas, pueden proporcionar 
un adecuado desarrollo en el que la naturaleza activa, asimiladora e integradora del 
individuo puede progresar. Por el contrario, un contexto social donde se presente un 
excesivo control, retos no óptimos y la ausencia de relación o conexión con el 
individuo, interrumpen las tendencias naturales integradoras y actualizadoras del yo, lo 
que puede incidir negativamente no solo en la falta de iniciativa y responsabilidad de los 
sujetos sino también en la ausencia de bienestar y en la presencia de psicopatologías 
(Ryan y Deci, 2000a).
La relativa reciente formalización de la mini-teoría de las necesidades básicas 
(Ryan y Deci, 2000a) se ha hecho para detallar su relación dinámica con el bienestar y 
la salud mental. Desde la SDT se propone que la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas incrementa el bienestar subjetivo y el bienestar eudaimónico (Ryan 
y Deci, 2001), pero aunque los autores encuentran una intersección entre los dos 
conceptos de hedonismo (bienestar subjetivo) y eudaimonia (bienestar psicológico), 
eligen la concepción de eudaimonia dado que las condiciones que promueven el 
bienestar subjetivo no son necesariamente las que provocan el bienestar eudaimónico, 
por lo que la investigación desde la SDT ha complementado las medidas de bienestar 
subjetivo con medidas de bienestar eudaimónico (como medidas de autoactualización, 
vitalidad y salud mental) en un esfuerzo por evaluar el bienestar concebido como un 
funcionamiento vital, congruente con el yo y saludable.
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De acuerdo con las líneas de investigación de la SDT, en la que se combinan 
medidas de bienestar subjetivo con medidas de bienestar psicológico para evaluar el 
bienestar psicológico, nosotros hemos elegido tres variables de bienestar: satisfacción 
con la vida (bienestar subjetivo) y vitalidad y autoestima (bienestar psicológico), que ha 
sido demostrado empíricamente en el contexto deportivo que pueden ser influidas por la 
experiencia deportiva (para más detalle véase punto 4.3 del capítulo 2).
Así pues, vemos que desde la SDT los factores medio-ambientales pueden 
favorecer o frustrar la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas del ser 
humano, influyendo positivamente o negativamente en el bienestar subjetivo y 
psicológico de las personas. Como hemos visto en el Capítulo II, uno de los factores 
medio-ambientales que desde la SDT podría favorecer la satisfacción de esas 
necesidades psicológicas básicas es un clima de apoyo a la autonomía.
Por otra parte, tomando como base los postulados de la AGT, es de esperar que un 
clima de implicación en la tarea fomente la posibilidad de elección, criterios 
autodeterminados para el éxito y cooperación y ayuda interpersonal, por lo que cabría 
pensar que puede satisfacer las necesidades de competencia, autonomía y relación. Por 
el contrario un clima de implicación en el ego, se espera que sea más controlador, que 
promueva el uso de criterios normativos para el éxito y la competición interpersonal, 
por lo que cabría suponer que no satisfacería las necesidades psicológicas básicas.
Así, a partir de todas estas premisas:
EN EL MODELO CLIMA-NECESIDADES-BIENESTAR PSICOLÓGICO (ML)
Esperamos que un clima de implicación en la tarea se asocie positivamente con las 
necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, lo que, a su 
vez, se relacionará positivamente con las variables de bienestar psicológico (variables 
de autoestima, satisfacción con la vida y vitalidad subjetiva); así, cuanto mayor sea la 
percepción de un clima de implicación en la tarea mayores serán las puntuaciones 
obtenidas en la satisfacción de esas necesidades psicológicas básicas, y cuanto mayores 
sean estas puntuaciones mayores serán las puntuaciones obtenidas en satisfacción con la 
vida, vitalidad y autoestima. Y también esperamos que un clima de implicación en el 
ego se asocie negativamente con las necesidades psicológicas básicas de competencia, 
autonomía y relación, lo que, a su vez, se relacionará con el nivel de las variables de
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bienestar psicológico; esto es, cuanto mayor sea la percepción de un clima motivacional 
de implicación en el ego menores serán las puntuaciones en las necesidades psicológicas 
básicas, y cuanto menores sean estas puntuaciones menor será el bienestar psicológico 
(satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima). (Véase figura 6).
Figura 6. MODELO CLIM A-NECESIDADES-BIENESTAR PSICOLÓGICO (M L)*. Inter-
relaciones de los climas motivacionales de implicación en la tarea y en el ego, la 












en la tarea Relación
percibida Autoestima
* (ML) -> Climas motivacionales de la teoría de las metas de logro
Las evidencias empíricas con las que contamos para hacer estas predicciones en el 
contexto deportivo (para más detalle véase punto 4.3 del Capítulo II) apuntan hacia la 
presencia de relaciones positivas entre la satisfacción de las necesidades de 
competencia, autonomía y relación, y las variables de autoestima y vitalidad subjetiva 
(Gagné et al., 2003). Y también hacia una relación positiva entre la satisfacción de las 
tres necesidades psicológicas básicas y la satisfacción con la vida, aunque, en este caso, 
contando con el efecto mediador de la motivación auto-determinada (Balaguer et al., 
2004).
Por otro lado, también contamos con evidencia empírica en el contexto deportivo 
(para más detalle véase punto 4.2 del Capítulo II) de que un clima de implicación en la 
tarea se relaciona positivamente con la satisfacción de esas tres necesidades 
psicológicas básicas y un clima de implicación en el ego se relaciona negativamente con 
cada una de esas necesidades psicológicas básicas (Sarrazin et al., 2001).
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E N  E L  M O D E L O  C L IM A -N E C E S ID A D E S -B IE N E S T A R  P S IC O L Ó G IC O  (A D )
Esperamos que un clima de apoyo a la autonomía se asocie positivamente con las 
necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, lo que, a su 
vez, se relacionará positivamente con cada una de las variables de bienestar psicológico 
(satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima). Esto es, cuanto mayor sea la 
percepción de un clima motivacional de apoyo a la autonomía mayores serán las 
puntuaciones de las necesidades psicológicas básicas, y, cuanto mayores sean estas 
puntuaciones, mayores serán las puntuaciones de las variables de bienestar psicológico 
(véase figura 7).
Figura 7. MODELO CLIM A-NECESIDADES-BIENESTAR PSICOLÓGICO (AD)*. Inter- 
relaciones entre el clima motivacional de apoyo a la autonomía, la satisfacción de las 











* (AD) Clima teoría de la auto-determinación
Aquí también contamos con la evidencia emprírica en el contexto deportivo (para 
más detalle véase punto 4.2 del Capítulo II) de relaciones positivas entre un clima de 
apoyo a la autonomía y la satisfacción de las necesidades de competencia, autonomía y 
relación (Blanchard y Vallerand, 1996; Gagné et al., 2003). Así como de relaciones 
también positivas entre la satisfacción de las necesidades de competencia, autonomía y 
relación, y las variables de vitalidad subjetiva y autoestima (Gagné et al., 2003). Y de 
una relación positiva entre la satisfacción de las tres necesidades psicológicas básicas y
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la satisfacción con la vida, aunque, en este caso, contando con el efecto mediador de la 
motivación auto-determinada (Balaguer et al., 2004).
E N  E L  M O D E L O  C L IM A -N E C E S ID A D E S -B IE N E S T A R  P S IC O L Ó G IC O  (M L -
En este modelo esperamos que tanto el clima de implicación en la tarea como el 
clima de apoyo a la autonomía se relacionen positivamente con la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas (competencia, autonomía y relación), lo que a su vez, 
se asociará positivamente con las variables de bienestar psicológico (satisfacción con la 
vida, vitalidad y autoestima) (véase figura 8). Otro objetivo es comprobar qué efecto 
tiene el combinar las dimensiones de clima de implicación en la tarea y clima de apoyo 
a la autonomía sobre las variables endógenas (autonomía, competencia, relación, 
satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima), al compararlo con los modelos Clima- 
Necesidades-Bienestar Psicológico (ML) y Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico 
(AD), en este sentido, esperamos una mayor efecto sobre las variables endógenas en 
este modelo, al compararlo con los dos anteriores.
Figura 8. MODELO CLIM A-NECESIDADES-BIENESTAR PSICOLÓGICO (ML-AD)*.
Relaciones entre los climas motivacionales de implicación en la tarea, y de apoyo a 
la autonomía con las variables de bienestar psicológico, a través del efecto 
mediador de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas
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Este capítulo es el destinado a presentar la metodología utilizada en el presente 
trabajo de investigación. En primer lugar, se plantean los objetivos propuestos y las 
hipótesis de trabajo a contrastar. En segundo término, se describen las características de 
la muestra de este estudio. En tercer lugar nos referimos a los procedimientos de 
recogida de la información. En cuarto lugar, se definen las variables utilizadas en dicho 
estudio y se describen los instrumentos empleados para su evaluación. Finalmente, se 
incluyen los análisis estadísticos realizados para el contraste de las hipótesis planteadas 
en el trabajo.
1. OBJETIVOS E HIPÓTESIS DE LA INVESTIGACIÓN
1.1. OBJETIVO GENERAL
I) Estudiar desde los planteamientos de la teoría de las metas de logro (AGT; 
Nicholls, 1984a, 1989) y desde la teoría de la autodeterminación (SDT; Deci y 
Ryan, 1985a, 1991; Deci y Ryan, 2000; Ryan, 1995; Ryan y Deci, 2000a; Ryan y 
Deci, 2002) las inter-relaciones entre los factores sociales (climas motivacionales 
de implicación en la tarea, de implicación en el ego y de apoyo a la autonomía), 
los factores personales (necesidades psicológicas básicas -competencia, 
autonomía y relación-, y orientaciones disposicionales de metas -orientación al 
ego, orientación a la tarea, aproximación a la maestría, aproximación al resultado 
y evitación del resultado-) así como la motivación auto-determinada (índice de 
auto-determinación) y las distintas variables de bienestar psicológico (como son la 
satisfacción con la vida, la vitalidad subjetiva y la autoestima), de los sujetos 
implicados en la práctica de fútbol en la categoría de cadetes.
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1.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS
1. Describir las distintas variables objeto de estudio: factores sociales (climas 
motivacionales de implicación en la tarea, de implicación en el ego y de apoyo a 
la autonomía), factores personales (necesidades psicológicas básicas - 
competencia, autonomía y relación- , y orientaciones disposicionales de metas - 
orientación al ego, orientación a la tarea, aproximación a la maestría, 
aproximación al resultado y evitación del resultado-), motivación auto- 
determinada (índice de auto-determinación) y bienestar psicológico (satisfacción 
con la vida, vitalidad subjetiva y autoestima); y analizar las diferencias por 
escuelas en las distintas variables objeto de estudio.
2. Realizar un análisis de las relaciones entre las distintas variables estudiadas: clima 
motivacional percibido (climas motivacionales de implicación en la tarea, de 
implicación en el ego y de apoyo a la autonomía), necesidades psicológicas 
básicas (competencia, autonomía y relación), orientación disposicional de metas 
(orientación al ego, orientación a la tarea, aproximación a la maestría, 
aproximación al resultado, evitación del resultado) motivación auto-determinada 
(índice de auto-determinación) y bienestar psicológico (satisfacción con la vida, 
vitalidad y autoestima).
3. Analizar las inter-relaciones de los factores sociales (climas de implicación en la 
tarea y en el ego y clima de apoyo a la autonomía), los factores personales 
(satisfacción de necesidades psicológicas básicas de competencia, relación y 
autonomía) y la motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), 
siguiendo la secuencia Clima -> Necesidades -> Motivación auto-determinada.
4. Analizar las inter-relaciones de los factores sociales (climas de implicación en la 
tarea y en el ego), los factores personales (orientación a la tarea, orientación al 
ego, orientación de aproximación a la maestría, orientación de aproximación al 
resultado, orientación de evitación del resultado y competencia percibida) y la 
motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), siguiendo la 
secuencia Clima -> Orientaciones -> Competencia -> Motivación auto- 
determinada, desde el modelo clásico o dicotómico de las perspectivas de meta, y
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la secuencia Clima -> Orientaciones -> Motivación auto-determinada, desde el 
modelo tricotómico.
5. Analizar las inter-relaciones de los factores sociales (climas de implicación en la 
tarea y en el ego y clima de apoyo a la autonomía), los factores personales 
(satisfacción de necesidades psicológicas básicas de competencia, relación y 
autonomía) y el bienestar psicológico (representado por la satisfacción con la 
vida, vitalidad subjetiva y autoestima), siguiendo la secuencia Clima -> 
Necesidades -> Bienestar Psicológico.
1.3. HIPÓTESIS
Teniendo en cuenta los objetivos planteados y partiendo de los marcos teóricos de 
referencia (teoría de las metas de logro -perspectivas de meta, modelo tricotómico de 
orientación a metas- y teoría de la autodeterminación), así como sobre la base de los 
estudios previos realizados, se formulan las siguientes hipótesis de trabajo:
1. La percepción de un clima motivacional de implicación en la tarea actuará como un
predictor positivo de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas
(competencia, autonomía y relación). Y la satisfacción de esas necesidades estará
relacionada positivamente con la motivación auto-determinada.
2. La percepción de un clima motivacional de implicación en el ego actuará como un
predictor negativo de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas
(competencia, autonomía y relación). Y cuanto menor sea la satisfacción de esas 
necesidades menor será la motivación auto-determinada.
3. La percepción de un clima motivacional de apoyo a la autonomía actuará como un 
predictor positivo de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
(competencia, autonomía y relación). Y la satisfacción de esas necesidades estará 
relacionada positivamente con la motivación auto-determinada.
4. La percepción conjunta de un clima motivacional de implicación en la tarea y de 
apoyo a la autonomía ofrecerá valores más positivos sobre la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, que la 
percepción de cada uno de ellos por separado. Y el incremento de esos valores se 
asociará con un incremento de la motivación auto-determinada.
150 Parte empírica
5. La percepción de un clima motivacional de implicación en la tarea actuará como 
predictor positivo de la orientación disposicional a la tarea, lo que, a su vez, se 
relacionará positivamente con la motivación auto-determinada independientemente 
de la competencia percibida.
6. La percepción de un clima motivacional de implicación en el ego actuará como 
predictor positivo de la orientación disposicional al ego, y solo cuando ésta se 
relacione positivamente con una elevada competencia percibida se relacionará 
positivamente con la motivación auto-determinada.
7. La percepción de un clima motivacional de implicación en la tarea actuará como 
predictor positivo de la orientación de la aproximación a la maestría, la que, a su vez 
se relacionará positivamente con la motivación auto-determinada.
8. La percepción de un clima motivacional de implicación en el ego actuará como un 
predictor positivo de la orientación de aproximación al resultado, y esta orientación 
se espera que presente una relación significativa con la motivación auto- 
determinada, aunque podría ser tanto positiva como negativa.
9. La percepción de un clima motivacional de implicación en el ego actuará como un 
predictor positivo de la orientación de evitación del resultado, y esta orientación se 
espera que presente relaciones negativas con la motivación auto-determinada.
10. La percepción de un clima motivacional de implicación en la tarea actuará como 
predictor positivo de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de 
competencia, autonomía y relación. Y la satisfacción de esas necesidades estará 
relacionada positivamente con el bienestar psicológico (satisfacción con la vida, 
vitalidad y autoestima).
11. La percepción de un clima motivacional de implicación en el ego actuará como 
predictor negativo de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
(competencia, autonomía y relación). Y cuanto menor sea la satisfacción de esas 
necesidades menor será el bienestar psicológico (satisfacción con la vida, vitalidad y 
autoestima).
12. La percepción de un clima motivacional de apoyo a la autonomía actuará como un 
predictor positivo de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de
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competencia, autonomía y relación. Y la satisfacción de esas necesidades estará 
relacionada positivamente con el bienestar psicológico (satisfacción con la vida, 
vitalidad y autoestima).
13. La percepción conjunta de un clima motivacional de implicación en la tarea y de 
apoyo a la autonomía ofrecerá valores más positivos sobre la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, que la 
percepción de cada uno de ellos por separado. Y el incremento de esos valores se 
asociará con un incremento del bienestar psicológico.
2. SELECCIÓN DE LOS SUJETOS: MUESTRA
La muestra objeto de estudio está compuesta de futbolistas cadetes varones 
federados por la Federación Valenciana de Fútbol. Del universo de futbolistas cadetes 
se extrajo la muestra por un procedimiento aleatorio, para determinar los tres grupos de 
liga, con sus correspondientes equipos, que queríamos que formaran parte de nuestro 
estudio.
La muestra final, analizada en el presente trabajo de investigación, está compuesta 
por 370 futbolistas cadetes, de la Federación Valenciana de Fútbol, pertenecientes a 32 
escuelas de fútbol base de la provincia de Valencia, con edades comprendidas entre los 
12 y los 16 años (Media de edad = 14.77; Desviación típica = .72).
Los 370 cuestionarios recogidos se aprovecharon en su totalidad al cumplir todos 
los requisitos necesarios para su procesamiento en el presente estudio.
La distribución de futbolistas por grupo de liga es la siguiente: el 36,8 % (n= 136) 
son del primer grupo (grupo 1); el 35.1% (n= 130) son del segundo grupo (grupo 2); y 
el 28,1% (n= 104) del tercer grupo (grupo 3). Estando compuesto el grupo 1 por doce 
equipos, el grupo 2 por once equipos y el grupo 3 por nueve equipos (véase gráfico 1). 
En el gráfico 2 aparece el número de futbolistas cadetes pertenecientes a cada escuela.
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Gráfico 1. Distribución de futbolistas cadetes por grupos de liga
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Gráfico 2. Número de futbolistas cadetes por escuela
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3. RECOGIDA DE INFORMACIÓN
Una vez seleccionados aleatoriamente los distintos grupos de liga, con sus 
correspondientes equipos, de la provincia de Valencia se remitió una carta al director 
deportivo de la escuela de fútbol base informándole de los objetivos de la investigación 
y de la necesidad de contar con su colaboración. Transcurrido el tiempo necesario para 
que los directores tuvieran la carta en su poder, se realizó una llamada telefónica para 
solicitar el permiso y en caso afirmativo fijar el día y la hora de la administración de las
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encuestas. Todas las escuelas contactadas mostraron su interés por participar en nuestra 
investigación. La recogida de datos se realizó entre los meses de Abril y Mayo de 2004, 
muy próximos ya a la conclusión de la liga y, por tanto, con el tiempo suficiente 
transcurrido desde el inicio de la liga para la constitución del correspondiente clima del 
equipo.
Los cuestionarios fueron cumplimentados en las diferentes escuelas de fútbol base 
en un espacio habilitado para tal fin. Los cuestionarios administrados eran anónimos y 
fueron cumplimentados por los propios futbolistas durante un periodo aproximado de 
una hora. La administración se realizó al mismo tiempo a todos los integrantes del 
equipo que tomaban parte en la investigación, y al menos un investigador estuvo 
presente para dar las instrucciones correspondientes y poder contestar a cualquier duda 
que pudiera surgir. La ausencia de figuras como el entrenador o el director deportivo del 
club en el momento de la administración, contribuyó a la sinceridad en las respuestas de 
los futbolistas y a la disminución del posible error sistemático que la falta de sinceridad 
puede añadir a los datos.
4. DEFINICIÓN DE VARIABLES Y DESCRIPCIÓN DE INSTRUMENTOS
Las variables utilizadas en el presente trabajo de investigación y los 
correspondientes instrumentos utilizados para su medición aparecen en la tabla 1. En 
nuestro estudio hemos utilizado variables relacionadas con la teoría de las metas de 
logro (clima motivacional de implicación en el ego y en la tarea, y orientaciones 
disposicionales de meta -orientación a la tarea, orientación al ego, orientación de 
aproximación a la maestría, orientación de aproximación al resultado y orientación de 
evitación del resultado-), variables relacionadas con la teoría de la auto-determinación 
(clima motivacional de apoyo a la autonomía, competencia percibida, autonomía 
percibida, relación percibida y motivación auto-determinada) y variables relacionadas 
con el bienestar psicológico (satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima).
Los instrumentos utilizados para la presente investigación han sido el Cuestionario 
de Clima Motivacional Percibido en el Deporte (PMCSQ-2), Cuestionario de 
Orientación al Ego y a la Tarea en el Deporte (TEOSQ), Cuestionario de Orientaciones 
de Meta en el Deporte (AGQ-S), Cuestionario de Clima en el Deporte (SCQ), Escala de 
Competencia Percibida, Escala de Necesidad de Autonomía (ÑAS), Escala de 
Necesidad de Relación, Escala de Motivación Deportiva (SMS), Escala de Satisfacción
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con la Vida (SWL), Escala de Vitalidad Subjetiva (SVS), y Escala de Autoestima 
(RSE). (Véase tabla 1)
Tabla 1. Variables del estudio e Instrumentos para su medición
NOMBRE DEL INSTRUMENTO VARIABLES
Cuestionario de Clima Motivacional 
Percibido en el Deporte (PMCSQ-2)
Clima motivacional
Clima de Implicación en el Ego 
Clima de Implicación en la Tarea
Cuestionario de Orientación al Ego y a 
la Tarea en el Deporte (TEOSQ)
Orientaciones disDosicionales de meta
Orientación al Ego 
Orientación a la Tarea
Cuestionario de Metas de Logro en el 
Deporte (AGQ-S)
Orientaciones disDosicionales de meta
Aproximación a la Maestría 
Aproximación al Resultado 
Evitación del Resultado
Cuestionario de Clima en el Deporte 
(SCQ)
Clima motivacional de aDovo a la
autonomía
Escala de Competencia Percibida Competencia percibida
Escala de Necesidad de Autonomía 
(ÑAS)
Autonomía Dercibida
Escala de Necesidad de Relación Relación percibida
Escala de Motivación Deportiva (SMS) Motivación deportiva
Motivación auto-determinada (Indice de 
auto-determinación)
Escala de Satisfacción con la Vida 
(SWL)
Satisfacción con la vida
Escala de Vitalidad Subjetiva (SVS) Vitalidad
Escala de Autoestima (RSE) Autoestima
4.1. CUESTIONARIO DE CLIMA MOTIVACIONAL PERCIBIDO EN EL 
DEPORTE (PMCSQ-2; Newton y Duda, 1993a)
4.1.1. Definición y descripción del instrumento
El Cuestionario de Clima Motivacional Percibido en el Deporte (Perceived 
Motivational Climate in Sport Questionnaire -PMCSQ-2- de Newton y Duda, 1993a) 
mide las percepciones del clima motivacional predominante en un determinado contexto 
deportivo, hablándose de dos dimensiones: Clima de implicación en la tarea y Clima de 
implicación en el ego.
Cap. IV - Metodología 155
Para la presente investigación se ha contado con el PMCSQ-2 (Perceived 
Motivational Climate in Sport Questionnaire de Newton y Duda, 1993a; Newton y 
Duda, 1999; Newton, Duda y Yin, 2000) en la versión castellana (Balaguer et al., 1997) 
adaptada al fútbol (Smith, Balaguer, Duda, 2001).
En el PMCSQ-2 compuesto por 29 ítems ( véase cuadro 6), se examina el grado en
el que el clima del equipo creado por el entrenador es juzgado como más o menos
implicado en la tarea o en el ego. Se solicita a los deportistas que indiquen su opinión 
acerca del clima motivacional que perciben en sus equipos, mediante preguntas como: 
“En mi equipo de fútbol los jugadores son castigados cuando cometen equivocaciones". 
Los deportistas tienen que contestar en una escala tipo Likert de 5 puntos, que oscila 
desde muy en desacuerdo (1), hasta muy de acuerdo (5).
En la tabla 2 aparecen los factores y los ítems que lo conforman.
Cuadro 6. Items que componen el Cuestionario de Clima M otivacional Percibido en el Deporte 
(PM CSQ-2)
EN MI EQUIPO DE FÚTBOL...
1. El entrenador se enfada cuando se equivoca un jugador.
2. El entrenador presta más atención a las "estrellas".
3. Cada jugador aporta una contribución importante.
4. El entrenador cree que cada uno de nosotros somos claves (cruciales) para el éxito del equipo.
5. El entrenador sólo halaga a los jugadores cuando destacan de los otros.
6. Los jugadores se sienten bien cuando intentan hacerlo lo mejor posible.
7. Los jugadores son sustituidos en el juego cuando cometen errores.
8. Los jugadores de diferente nivel de habilidad tienen un papel importante en el equipo.
9. Los jugadores se ayudan unos a otros en el aprendizaje.
10. Se anima a que los jugadores compitan entre sí.
11. El entrenador tiene sus preferidos.
12. El entrenador ayuda a que los jugadores mejoren en las habilidades en las que no son buenos.
13. El entrenador grita a los jugadores cuando cometen una equivocación.
14. Los jugadores se sienten con éxito cuando mejoran.
15. Sólo los jugadores con los mejores resultados reciben halagos (felicitaciones).
16. Los jugadores son castigados cuando cometen equivocaciones.
17. Cada jugador tiene un papel importante.
18. Se premia el esfuerzo.
19. El entrenador anima a que los jugadores se ayuden en el aprendizaje.
20. El entrenador deja claro quienes son los mejores jugadores.
21. Los jugadores se motivan cuando juegan mejor que sus compañeros de equipo.
22. El entrenador enfatiza mucho el esfuerzo personal.
23. El entrenador sólo se fija en los mejores jugadores.
24. Los jugadores temen cometer un error.
25. Se anima a que los jugadores mejoren sus puntos flacos.
26. El entrenador favorece a algunos jugadores más que a otros.
27. El énfasis está en mejorar en cada partido o en cada entrenamiento.
28. Los jugadores realmente "trabajan conjuntamente como equipo".
29. Los jugadores se ayudan a mejorar y a superarse._____________________________________________
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Tabla 2. ítems que conforman cada factor del Cuestionario de Clima Motivacional Percibido en el 
Deporte (PMCSQ-2)
FACTORES ITEMS
Clima de implicación en la tarea 3,4, 6, 8, 9, 12, 14,18, 17,19,22, 25, 27, 28, y 29
Clima de implicación en el ego 1, 2, 5, 7 ,10,11,13,15,16,20,21,23,24 y 26.
4.1.2. Propiedades psicométricas del instrumento
Validez factorial. Los resultados obtenidos en diversas investigaciones (basados en 
los análisis factoriales, de fiabilidad y correlación ítem-total) han apoyado la existencia 
de 6 factores de primer orden (aprendizaje cooperativo, castigo por errores, 
reconocimiento desigual, importancia de rol, rivalidad intragrupo y esfuerzo/mejora), 
que a su vez se agrupan en dos factores de segundo orden relacionados: clima de 
implicación en la tarea y clima de implicación en el ego (p.e. Newton y Duda, 1993a, 
1999).
Fiabilidad. La consistencia interna de las dos escalas globales oscila entre .78 y .89 
(Newton y Duda, 1993a, 1999). Desde un punto de vista cross-cultural, el PMCSQ-2 se 
ha mostrado como un instrumento válido con muestras de deportistas noruegos y 
españoles (Balaguer et al., 2002; Balaguer, Mayo, Atienza y Duda, 1997; Mercé, 2003; 
Roberts y Ommundsen, 1996; Smith et al., 2001).
4.1.3. Propiedades psicométricas del instrumento en nuestro estudio
Dado que el PMCSQ-2 utilizado en nuestro estudio ya ha sido validado al 
castellano (Balaguer et al., 1997), las propiedades psicométricas que vamos a examinar 
son su fiabilidad o consistencia interna.
La Fiabilidad o consistencia interna de los ítems se obtuvo mediante el coeficiente 
alfa de Cronbach para los factores obtenidos, siguiendo los criterios siguientes: a) 
eliminar aquellos ítems cuya eliminación produjese un aumento del coeficiente alfa, y 
b) eliminar aquellos ítems cuya correlación con el resto de ítems de la escala fuera 
inferior a .30.
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Consistencia interna del Cuestionario de Clima Motivacional Percibido en el 
Deporte (PMCSO-2)
En la tabla 3 se detallan los coeficientes de fiabilidad para cada uno de los 
factores.
Tabla 3. Consistencia interna del Cuestionario de Clima 
Motivacional Percibido en el Deporte (PMCSQ-2)
Alfa de Cronbach
Clima de implicación en la tarea .82
Clima de implicación en el ego .82
Tal y como se observa, el coeficiente alfa alcanza valores adecuados y similares 
en los 2 factores. Los coeficientes alfa de Cronbach obtenidos son .82 tanto para el 
factor “Clima de implicación en el ego” como para el factor “Clima de implicación en 
la tarea”. El análisis de fiabilidad mostró que todos los ítems correlacionaban por 
encima de .30 con el resto de los ítems de su escala, excepto los ítems 8 (pertenecientes 
a la escala del Clima de implicación en la tarea), 10, 21 y 24 (pertenecientes a la escala 
Clima de implicación en el ego), que fueron eliminados al incrementarse el coeficiente 
Alfa de Cronbach con la desaparición de los mismos. Por último señalar que la 
correlación más elevada (r = .60) es la del ítem 11 "En mi equipo de fútbol, el 
entrenador tiene sus preferidos" de la escala "Clima de implicación en el ego", siendo, 
en cambio, la correlación más baja (r = .33) la que alcanza el ítem 22 "En mi equipo de 
fútbol, el entrenador enfatiza mucho el esfúerzo personal" de la escala "Clima de 
implicación en la tarea".
Así pues, el PMCSQ-2 utilizado en los análisis de nuestra investigación está 
compuesto por 25 ítems divididos en 2 escalas: 14 ítems pertenecen a la subescala de 
Clima de implicación en la tarea y 11 ítems pertenecen a la subescala de Clima de 
implicación en el ego.
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4.2. CUESTIONARIO DE ORIENTACIÓN AL EGO Y A LA TAREA EN EL 
DEPORTE (TEOSQ; Duda, 1989)
4.2.1. Definición y descripción del Instrumento
El Cuestionario de Orientación al Ego y a la Tarea en el Deporte (TEOSQ -  Task 
and Ego Orientation Sport Questionnaire, Duda, 1989) fue desarrollado para medir las 
orientaciones de meta con respecto al deporte, es decir, para valorar la tendencia hacia 
una orientación de meta al ego y a la tarea en el contexto deportivo.
La versión utilizada en nuestro estudio es una traducción al castellano (Balaguer, 
Castillo y Tomás, 1996), adaptada al fútbol (Smith et al., 2001).
El cuestionario ( véase cuadro 7) consta de 13 ítems divididos en dos escalas que 
miden la Orientación a la tarea (7 ítems) y la Orientación al ego (6 ítems). En las 
instrucciones se les pide a los sujetos que piensen cuando se sienten con más éxito en el 
fútbol y que indiquen el grado de acuerdo con los ítems que reflejan criterios de una 
Orientación a la tarea (ej.: "Me siento con más éxito en el fútbol cuando aprendo una 
nueva habilidad esforzándome mucho") o una Orientación al ego (ej.: "Me siento con 
más éxito en el fútbol cuando soy el único que puede hacer la jugada o habilidad en 
cuestión"). Las respuestas se recogen en una escala tipo Likert de 5 puntos que oscila 
desde muy en desacuerdo (1) a muy de acuerdo (5).
Cuadro 7. Cuestionario de Orientación al Ego y a la Tarea en el Deporte (TEOSQ)
YO ME SIENTO CON MÁS ÉXITO EN EL FÚTBOL CUANDO...
1. soy el único que puede hacer la jugada o habilidad en cuestión.
2. aprendo una nueva habilidad y me impulsa a practicar más.
3. yo puedo hacerlo mejor que mis compañeros.
4. los otros no pueden hacerlo tan bien como yo.
5. aprendo algo que es divertido.
6. otros fallan y yo no.
7. aprendo una nueva habilidad esforzándome mucho.
8. entreno realmente duro.
9. consigo más goles o buenas jugadas que todos.
10. algo que he aprendido me impulsa a practicar más.
11. soy el mejor.
12. noto que una habilidad que he aprendido funciona.
13. pongo todo lo que está de mi parte (hago todo lo que puedo).____________________
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En la tabla 4 aparecen los factores y los ítems que lo conforman.
Tabla 4. Items que conforman cada factor del Cuestionario de Orientación al Ego 
y a la Tarea en el Deporte (TEOSQ)
FACTOR ITEMS
Orientación al ego 1,3,4,  6, 9 y 11
Orientación a la tarea 2,5 ,7 ,  8,10, 12 y 13
4.2.2. Propiedades psicométricas del instrumento
Validez factorial. Los resultados obtenidos en distintas investigaciones con análisis 
factorial exploratorio y confirmatorio (véase Duda y Witehead, 1998) han apoyado la 
existencia de dos factores ortogonales estables: la Orientación hacia el ego y la 
Orientación hacia la tarea, poniendo de manifiesto que la estructura factorial de este 
cuestionario responde satisfactoriamente al modelo teórico en cuya base figuran estos 
dos tipos de orientación en el deporte. Estos resultados se han obtenido con muestras de 
niños y adolescentes, en deportes tan variados como esquí, baloncesto o tenis y en 
deportistas tanto recreativos como de élite (Boyd y Callaghan, 1994; Chi y Duda, 1995; 
Duda, 1989; Duda et al., 1992, 1995; Duda y White, 1992; Hom et al., 1993; Li, 
Harmer, y Acock, 1996; Li, Harmer, Chi, y Vongjaturapat, 1996; Newton y Duda, 1992, 
1993b; Williams, 1994; White y Duda, 1994; para una revisión véase Duda y 
Whitehead, 1998).
También se han realizado estudios con deportistas españoles tanto de elite (Crespo, 
Balaguer, y Atienza, 1995; Guivemau y Duda, 1994; Martínez, 1998; Mayo, 1997) 
como recreativos (Balaguer et al., 1996), hallándose la misma estructura factorial, con 
dos factores ortogonales.
Fiabilidad. Los coeficientes alfa de Cronbach para las dos subescalas han 
demostrado una consistencia interna aceptable: para la escala de orientación a la tarea se 
han encontrado coeficientes alfa de Cronbach entre .62 y .87 y para la escala de 
orientación al ego se han encontrado coeficientes alfa de Cronbach entre .68 y .91 en 
todas las investigaciones (Duda y Whitehead, 1998).
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4.2.3. Propiedades psicométricas del instrumento en nuestro estudio
Dado que el Cuestionario de Orientación al Ego y a la Tarea en el Deporte 
(TEOSQ) que hemos utilizado en nuestro estudio ya ha sido validado al castellano 
(Balaguer et al., 1996), las propiedades psicométricas que se han examinado han sido 
las relativas a la fiabilidad o consistencia interna.
Para el examen de la fiabilidad (consistencia interna de los ítems) del TEOSQ, se 
ha utilizado el coeficiente alfa de Cronbach para los factores obtenidos, siguiendo los 
dos criterios siguientes: a) eliminar aquellos ítems cuya eliminación produjese un 
aumento del coeficiente alfa, y b) eliminar aquellos ítems cuya correlación con el resto 
de ítems de la escala fuera inferior a .30.
Consistencia Interna del Cuestionario de Orientación al Ego v a la Tarea en el 
Deporte (TEOSO)
En la Tabla 5 aparecen reflejados los resultados del análisis de consistencia 
interna de las dos escalas del TEOSQ.
El coeficiente alfa de Cronbach adopta valores de .78 para la escala "Orientación 
al ego" y de .82 para la escala "Orientación a la tarea". El análisis de fiabilidad mostró 
que todos los ítems correlacionaban por encima de .30 con el resto de los ítems de su 
escala, no aumentando el coeficiente Alfa de Cronbach con la eliminación de ninguno 
de los ítems. Finalmente, señalar que la correlación más elevada (r = .69) es la del ítem 
10 "Yo me siento con más éxito en el fútbol cuando algo que he aprendido me impulsa a 
practicar más" de la escala "Orientación a la tarea", y la correlación más baja (r = .45) 
la alcanzada por el ítem 8 "Yo me siento con más éxito en el fútbol cuando entreno 
realmente duro" también de la escala "Orientación a la tarea".
Tabla 5. Consistencia interna del Cuestionario de Orientación 
al Ego y a la Tarea en el Deporte (TEOSQ)
Alfa de Cronbach
Orientación al Ego .78
Orientación a la Tarea .82
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4.3. CUESTIONARIO DE METAS DE LOGRO EN EL DEPORTE (AGQ-S; 
Conroy et al., 2003)
4.3.1. Definición y descripción del instrumento
El Cuestionario de Metas de Logro en el Deporte (AGQ-S; Conroy et a l, 2003), 
fue desarrollado para medir las orientaciones de meta con respecto al deporte, es decir, 
para valorar la tendencia hacia una orientación de meta de aproximación a la maestría, 
de evitación de la maestría, de aproximación al resultado y de evitación del resultado en 
el contexto deportivo.
Cuadro 8. ítem s que componen el Cuestionario de Metas de Logro en el Deporte (AGQ-S)
CUANDO JUEGO AL FUTBOL...
1. Me importa mucho hacerlo tan bien como sea posible.
2. Me preocupa no hacerlo tan bien como puedo hacerlo.
3. Cuando me comparo con los demás me importa mucho hacerlo bien
4. Quiero evitar hacerlo peor que los demás
5. Quiero hacerlo tan bien como me sea posible hacerlo
6. Algunas veces temo no hacerlo tan bien como me gustaría.
7. Es importante para mí hacerlo mejor que los demás
8. Mi meta es evitar hacerlo peor que cualquier otro
9. Es importante para mi dominar todos los aspectos de mi juego
10. A menudo estoy preocupado de no hacerlo tan bien como puedo hacerlo
11. Mi meta es hacerlo mejor que la mayoría
12. Es importante para mi evitar ser uno de los peores del grupo
El Cuestionario de Metas de Logro en el Deporte se compone de 12 ítems ( véase 
cuadro 8) divididos en cuatro escalas que miden la orientación de aproximación a la 
maestría (3 ítems), la orientación de evitación de la maestría (3 ítems), la orientación de 
aproximación al resultado (3 ítems) y la orientación de evitación del resultado (3 ítems). 
En él se solicita a los deportistas que indiquen el nivel personal de acuerdo de sus 
pensamientos y sentimientos con cada una de las afirmaciones relativas a lo que ocurre 
cuando juega al fútbol, como por ejemplo "Me importa mucho hacerlo tan bien como 
sea posible". Los deportistas tienen que contestar en una escala tipo Likert de 7 puntos, 
con un rango que oscila desde no tiene nada que ver conmigo (1), hasta se ajusta 
totalmente a mí (7).
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4.3.2. Propiedades psicométricas del instrumento
Validez factorial. Los resultados obtenidos con análisis factorial confirmatorio por 
Conroy et al. (2003) apoyan la existencia de cuatro factores no ortogonales: la 
orientación de aproximación a la maestría, la orientación de evitación de la maestría, la 
orientación de aproximación al resultado y la orientación de la evitación del resultado.
Fiabilidad. Se han encontrado valores de consistencia interna del Cuestionario de 
Metas de Logro en el Deporte de .70 para la subescala de aproximación a la maestría, de 
.82 para la subescala de evitación de la maestría, de .88 para la subescala de 
aproximación al resultado y de .87 para la subescala de evitación del resultado (Conroy 
et al., 2003).
4.3.3. Propiedades psicométricas del instrumento en nuestro estudio
Las propiedades psicométricas del Cuestionario de Metas de Logro en el Deporte 
(AGQ-S) que hemos examinado en nuestro estudio han sido la validez factorial y la 
fiabilidad.
Para estudiar la validez factorial del AGQ-S se ha utilizado el análisis factorial 
confirmatorio, hipotetizando la existencia de las cuatro variables latentes relacionadas 
"Aproximación a la maestría", "Evitación de la maestría", "Aproximación al resultado" 
y "Evitación del resultado" obtenidas en los resultados de estudios anteriores (Conroy et 
al., 2003).
Se examinó la fiabilidad (consistencia interna de los ítems) del AGQ-S, con el 
coeficiente alfa de Cronbach para los factores obtenidos, siguiendo los dos criterios 
siguientes: 1) eliminar aquellos ítems cuya eliminación produjese un aumento del 
coeficiente alfa, y 2) eliminar aquellos ítems cuya correlación con el resto de ítems de la 
escala fuera inferior a .30.
Consistencia Interna del Cuestionario de Metas de Logro en el Deporte (AGO-S)
En la Tabla 6 aparecen reflejados los resultados del análisis de consistencia 
interna de las cuatro escalas del AGQ-S.
Cap. IV - Metodología 163
Los coeficientes alfa de Cronbach encontrados adoptan valores de .74 para la 
escala ''Aproximación al resultado", de .75 para la escala "Evitación del resultado", de 
.68 para la escala "Aproximación a la maestría" y de .66 para la escala de "Evitación de 
la maestría". El análisis de fiabilidad mostró que todos los ítems correlacionaban por 
encima de .30 con el resto de los ítems de su escala, no aumentando el coeficiente alfa 
de Cronbach con la eliminación de ninguno de los ítems. Por último, señalar que la 
correlación más elevada (r = .61) es la del ítem 12 "Es importante para mí evitar ser uno 
de ios peores del grupo" de la subescala "Evitación del resultado", siendo en cambio la 
correlación más baja (r = .45) la alcanzada por el ítem 6 "Algunas veces temo no 
hacerlo tan bien como me gustaría" de la subescala "Evitación de la maestría".
Tabla 6. Consistencia interna del Cuestionario de Metas de Logro en el 
Deporte (AGQ-S)
Alfa de Cronbach
Aproximación a la maestría .68
Evitación de la maestría .66
Aproximación al resultado .74
Evitación del resultado .75
Validez factorial del Cuestionario de Metas de Logro en el Deporte (AGO-S)
En el Análisis Factorial Confirmatorio se ha utilizado el método de Máxima 
Verosimilitud del programa LISREL 8.3 (Jóreskog y Sórbom, 1999). Como input para 
el análisis de los datos empleamos las matrices de covarianzas de los ítems. El modelo 
puesto a prueba hipotetiza la existencia de cuatro variables latentes dependientes: 
"aproximación a la maestría", "evitación de la maestría", "aproximación al resultado" y 
"evitación del resultado", que subyacen a las 12 variables observables o ítems, y que 
dan cuenta de las covarianzas observadas entre ellas.
Los índices de bondad de ajuste del modelo del AGQ-S aparecen reflejados en la 
Tabla 7. Tal y como puede observarse en esta tabla, el modelo muestra unos adecuados
•  « 9índices de ajuste. El cociente % /gl. alcanza un valor de 2.11, inferior al valor crítico 3, 
indicando un ajuste aceptable del modelo. El promedio de los residuales estandarizados
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es menor al valor crítico .10, lo que significa que las discrepancias entre la matriz de 
varianzas-covarianzas reproducida y la matriz de varianzas-covarianzas observada no 
son importantes y se puede considerar que el ajuste del modelo es satisfactorio. Los 
valores de otros índices de ajuste absoluto (GFI) y de ajuste relativo (CFI) son próximos 
a 1, indicando asimismo un buen ajuste.
Tabla 7. índices de bondad de ajuste del modelo propuesto para el Cuestionario de Metas de 










Tabla 8. Parámetros estandarizados de los factores del Cuestionario de Metas de Logro en el 
Deporte (AGQ-S).
Matriz  lambda  X (Saturaciones de los ítems en cada factor)





























M atriz  Phi (Correlación entre los factores)
1 2 3 4
Aproximación al resultado 1.00
Evitación del resultado .85** 1.00
Aproximación a la maestría .58** .48** 1.00
Evitación de la maestría .69** .73** .78** 1.00
** p < .01
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Las saturaciones factoriales estimadas para el modelo aparecen en la Tabla 8. Las 
saturaciones factoriales de todos los ítems resultaron estadísticamente significativas (p < 
.01), siendo además todas ellas superiores a .58. Los valores de la R para los ítems 
oscilaban entre .34 y .80. Esto confirma la fiabilidad de los ítems y de las escalas a las 
que pertenecen. Es decir, cada ítem constituye un indicador fiable de la escala de la que 
forma parte.
La correlación entre los factores fue significativa (p< .01) lo que apoya la 
dependencia de las variables latentes.
En los análisis de los datos realizados en el presente estudio hemos optado por 
utilizar únicamente las dimensiones de aproximación a la maestría, aproximación al 
resultado y evitación al resultado, tal como hemos justificado en el punto 4.2 del 
Capítulo I en la parte teórica.
Cuadro 9. Contenido teórico de cada uno de los cuatro factores del Cuestionario de Metas de Logro 
en el Deporte (AGQ-S)
FACTOR CONTENIDO
Aproximación a la Maestría Se define la competencia de forma 
autorreferenciada y se valora la meta positivamente 
por la posibilidad del éxito.
Evitación de la Maestría Se define la competencia de forma 
autorreferenciada y se valora la meta negativamente 
por la posibilidad del fracaso.
Aproximación al resultado Se define la competencia de forma normativa y se 
valora la meta positivamente por la posibilidad del 
éxito.
Evitación del resultado Se define la competencia de forma normativa y se 
valora la meta negativamente por la posibilidad del 
fracaso.
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4.4. CUESTIONARIO DE CLIMA EN EL DEPORTE (SCQ; Williams, et al., 
1996)
4.4.1. Definición y descripción del instrumento
El Cuestionario de Clima en el Deporte (SCQ) es una adaptación al ámbito del 
deporte del "Health-Care Climate Questionnaire" (Williams et al., 1996) y mide el 
apoyo del entrenador a las conductas auto-determinadas en el deporte.
Para la presente investigación se ha contado con el Cuestionario de Clima en el 
Deporte (SCQ; Williams et al., 1996) en la versión castellana (Balaguer, Castillo, 
Duda, Álvarez y Díaz, 2004) adaptando el encabezado al fútbol.
El Cuestionario de Clima en el Deporte se compone de 15 ítems ( véase cuadro 10) 
y evalúa el grado en el que el entrenador apoya la autonomía de los deportistas. Se 
solicita a los deportistas que indiquen el nivel personal de acuerdo con cada una de las 
afirmaciones relativas a lo que ocurre en su equipo de fútbol, como "Mi entrenador me 
ofrece distintas alternativas y opciones". Los deportistas tienen que contestar en una 
escala tipo Likert de 7 puntos, que oscila desde nada verdadero (1), hasta muy 
verdadero (7).
Cuadro 10. Cuestionario de Clima en el Deporte (SCQ)
EN MI EQUIPO DE FUTBOL
1. Mi entrenador/a me ofrece distintas alternativas y opciones
2. Me siento comprendido por mi entrenador/a
3. Tengo la posibilidad de poder comunicarme fácilmente con mi entrenador/a mientras estoy entrenando
4. Mi entrenador/a hace que yo confíe en mi habilidad para hacerlo bien en mi deporte
5. Me siento aceptado por mi entrenador/a
6. Mi entrenador/a se asegura que yo realmente entienda cuál es mi papel en mi deporte y de lo que tengo
que hacer
7. Mi entrenador/a me anima a que le pregunte lo que quiera saber
8. Confío mucho en mi entrenador/a
9. Mi entrenador/a responde a mis preguntas con esmero (detenidamente y en detalle)
10. A mi entrenador/a le interesa saber la forma en que me gusta hacer las cosas
11. Mi entrenador/a maneja muy bien las emociones de la gente
12. Mi entrenador/a se preocupa de mí como persona
13. No me sienta nada bien la forma en la que me habla mi entrenador/a
14. Mi entrenador/a trata de entender como veo las cosas antes de sugerirme una nueva manera de hacerlas
15. Me siento capaz de compartir mis sentimientos con mi entrenador/a
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4.4.2. Propiedades psicométricas del instrumento
Validez factorial. Los resultados obtenidos en investigaciones previas han mostrado 
una estructura unifactorial del SCQ (Balaguer, Castillo et al., 2004; Kasser y Ryan, 
1999; Williams et al., 1996).
Fiabilidad. Se han encontrado valores de consistencia interna del Cuestionario de 
Clima en el Deporte de .96 en el contexto deportivo (Balaguer, Castillo, Duda et al., 
2004).
4.4.3. Propiedades psicométricas del instrumento en nuestro estudio
Dado que el Cuestionario de Clima en el Deporte ya ha sido validado al castellano 
(Balaguer, Castillo et al., 2004), las propiedades psicométricas que vamos a examinar 
son su fiabilidad o consistencia interna.
La Fiabilidad o consistencia interna de los ítems se obtuvo mediante el coeficiente 
alfa de Cronbach para el factor obtenido, siguiendo los criterios siguientes: a) eliminar 
aquellos ítems cuya eliminación produjese un aumento del coeficiente alfa, y b) 
eliminar aquellos ítems cuya correlación con el resto de ítems de la escala fuera inferior 
a .30.
Consistencia interna del Cuestionario de Clima en el Deporte (SCO)
En la tabla 9 se detalla el coeficiente de fiabilidad para el Cuestionario de Clima en 
el Deporte. Tal y como se observa, el coeficiente alfa alcanza un valor de .89 en nuestra 
muestra. El análisis de fiabilidad mostró que todos los ítems correlacionaban por encima 
de .30 con el resto de los ítems de su escala, excepto el ítem 13 (r= .17), aunque se 
decidió no eliminarlo, y mantener así la escala original, al no resultar significativo el 
aumento del alfa con su eliminación. Por último señalar que la correlación más elevada 
(r = .69) es la del ítem 4 "Mi entrenador hace que yo confíe en mi habilidad para hacerlo 
bien en mi deporte", siendo la correlación más baja (r = .17) la que alcanza el ítem 13 
"No me sienta nada bien la forma en la que me habla mi entrenador".
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Tabla 9. Consistencia interna del Cuestionario de Clima en el Deporte 
(SCQ)
Alfa de Cronbach
Clima de Apoyo a la Autonomía .89
4.5. ESCALA DE COMPETENCIA PERCIBIDA (SUBESCALA DEL 
CUESTIONARIO DE MOTIVACIÓN INTRÍNSECA -IMI-; McAuley, 
Duncan y Tammen, 1989)
4.5.1. Definición y descripción del instrumento
Para la presente investigación se ha contado con la Escala de Competencia 
Percibida del Cuestionario de Motivación Intrínseca (IMI; McAuley et al., 1989) en la 
versión castellana (Balaguer, Castillo y Duda, en prensa) adaptada al fútbol, en la que se 
sustituyeron algunos términos por otros con el fin de que la escala tuviera mayor 
significado para los jugadores de fútbol.
La Escala de Competencia Percibida, compuesta por 5 ítems ( véase cuadro 11), 
evalúa cómo de competente se percibe un sujeto en el dominio deportivo. Se les solicita 
a los deportistas que indiquen el nivel de acuerdo con una serie de afirmaciones como 
"Creo que soy bastante bueno en el fútbol". Los deportistas tienen que contestar en una 
escala tipo Likert de 7 puntos, que oscila desde totalmente en desacuerdo (1), hasta 
totalmente de acuerdo (7).
Cuadro 11. ítem s que componen la Escala de Competencia Percibida
1. Creo que soy bastante bueno/a en el fútbol
2. Estoy satisfecho con lo que puedo hacer en el fútbol
3. Soy bastante hábil en el fútbol
4. Yo puedo dominar las habilidades del fútbol después de haberlas practicado durante un tiempo
5. No puedo hacerlo (actuar, ejecutar) muy bien en el fútbol
4.5.2. Propiedades psicométricas del instrumento
Validez factorial. Los resultados obtenidos en la investigación de McAuley et al., 
(1989), probaron la estructura unifactorial de la Escala de Competencia Percibida, datos
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que también han sido contrastados por otros autores (p.e. Reinboth, Duda y Ntoumanis, 
2004; Standage et al., 2003b;).
Fiabilidad. La consistencia interna de la Escala de Competencia Percibida oscila 
entre .65 y .80 (McAuley et al., 1989; Whitehead, Andrée y Lee, en prensa). Esta escala 
también ha demostrado su validez en el contexto deportivo (Balaguer et al., 2004).
4.5.3. Propiedades psicométricas del instrumento en nuestro estudio
Dado que la Escala de Competencia Percibida utilizada en nuestro estudio ya ha 
sido validado al castellano (Balaguer et al., en prensa), las propiedades psicométricas 
que vamos a examinar son su fiabilidad o consistencia interna.
La Fiabilidad o consistencia interna de los ítems se obtuvo mediante el coeficiente 
alfa de Cronbach para el factor obtenido, siguiendo los criterios siguientes: a) eliminar 
aquellos ítems cuya eliminación produjese un aumento del coeficiente alfa, y b) 
eliminar aquellos ítems cuya correlación con el resto de ítems de la escala fuera inferior 
a .30.
Consistencia interna de la Escala de Competencia Percibida
En la tabla 10 se detalla el coeficiente de fiabilidad para la Escala de 
Competencia Percibida.
Tal y como se observa, el coeficiente alfa alcanza un valor de .74 en nuestra 
muestra. El análisis de fiabilidad mostró que todos los ítems correlacionaban por encima 
de .30 con el resto de los ítems de su escala, excepto el ítem 5 (r= .20), aunque se 
decidió no eliminarlo, y mantener así la escala original, al no resultar el aumento del 
alfa significativo con su eliminación. Por último señalar que la correlación más elevada 
(r = .70) es la del ítem 3 "Soy bastante hábil en el fútbol", siendo, en cambio, la 
correlación más baja (r = .20) la que alcanza el ítem 5 "No puedo hacerlo (actuar, 
ejecutar) muy bien en el fútbol".
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4.6. ESCALA DE NECESIDAD DE AUTONOMÍA (ÑAS; Reinboth, Duda y 
Ntoumanis, 2004)
4.6.1. Definición y descripción del instrumento.
Para la presente investigación se ha contado con la Escala de Necesidad de 
Autonomía (Reinboth, Duda y Ntoumanis, 2004) en la versión castellana (Balaguer et 
al., en prensa), adaptando el encabezado al fútbol.
La Escala de Necesidad de Autonomía, compuesta por 12 ítems ( véase cuadro 12), 
evalúa cómo de autónomo se percibe un sujeto en el dominio deportivo. Se les solicita 
a los deportistas que indiquen, en general, cómo se sienten cuando juegan al fútbol, por 
ejemplo, jugando al fútbol "Me siento libre de expresar mis ideas y mis opiniones". Los 
deportistas tienen que contestar en una escala tipo Likert de 7 puntos, con un rango que 
oscila desde nada verdadero (1), hasta muy verdadero (7).
Cuadro 12. ítem s que componen la Escala de Necesidad de Autonomía ( ÑAS )
JUGANDO AL FUTBOL
1. Me siento libre de expresar mis ideas y opiniones
2. Me siento libre para hacer las cosas a mi manera
3. Siento que en buena medida puedo ser yo mismo
4. A menudo hago cosas porque se me ha dicho, o porque alguien quiere que las haga
5. Tengo muy clara la decisión sobre cuáles son las actividades / habilidades que quiero practicar
6. Tengo la oportunidad de participar en las decisiones sobre las estrategias que se deberían utilizar
7. Yo puedo dar mi opinión
8. A menudo me obligo a mí mismo a hacer cosas para evitar sentirme culpable
9. Siento que mi opinión se tiene en cuenta a la hora de decidir cómo se debe llevar a cabo la
práctica/entrenamiento
10. Siento que soy la causa de mis acciones (como algo opuesto a los sentimientos de que fuerzas o
presiones externas gobiernan mis acciones)
11. Yo realmente me siento muy libre, sin condiciones (como algo opuesto a sentirme controlado o
presionado) cuando juego al fútbol
12. Siento que mis elecciones y acciones se basan en mis verdaderos intereses y valores
Cap. IV - Metodología 171
4.6.2. Propiedades psicométricas del instrumento
Validez factorial. Los resultados obtenidos en la investigación de Reinboth et al. 
(2004), Balaguer et al., (en prensa) y Balaguer et al. (2004), ofrecieron apoyo a la 
estructura unifactorial de la escala.
Fiabilidad\ La consistencia interna de la Escala de Necesidad de Autonomía ha 
presentado valores satisfactorios (Balaguer et al. 2004; Reinboth et al. 2004).
4.6.3. Propiedades psicométricas del instrumento en nuestro estudio
Dado que la Escala de Necesidad de Autonomía utilizada en nuestro estudio ya ha 
sido validada al castellano (Balaguer et al., en prensa), las propiedades psicométricas 
que vamos a examinar son su fiabilidad o consistencia interna.
La Fiabilidad o consistencia interna de los ítems se obtuvo mediante el coeficiente 
alfa de Cronbach para el factor obtenido, siguiendo los criterios siguientes: a) eliminar 
aquellos ítems cuya eliminación produjese un aumento del coeficiente alfa, y b) 
eliminar aquellos ítems cuya correlación con el resto de ítems de la escala fuera inferior 
a .30.
Consistencia interna de la Escala de Necesidad de Autonomía (ÑAS)
En la tabla 11 se detalla el coeficiente de fiabilidad para la Escala de Necesidad 
de Autonomía. Tal y como se observa, el coeficiente alfa alcanza un valor de .79 en 
nuestra muestra. El análisis de fiabilidad mostró que todos los ítems correlacionaban por 
encima de .30 con el resto de los ítems de su escala, a excepción de los ítems 4 y 8 que 
fueron eliminados al producirse un aumento significativo del alfa con su eliminación. 
Finalmente, señalar que la correlación más elevada (r = .59) es la del ítem 7 "Yo puedo 
dar mi opinión", siendo, en cambio, la correlación más baja (r = .37) la que alcanza el 
ítem 10 "Siento que soy la causa de mis acciones (como algo opuesto a los sentimientos 
de que fuerzas o presiones externas gobiernan mis acciones)".
Así pues, la Escala de Necesidad de Autonomía utilizada en los análisis de la 
presente investigación está compuesta de 10 ítems.
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Tabla 11. Consistencia interna de la Escala de Necesidad de 
Autonomía (ÑAS)
Alfa de Cronbach
Necesidad de Autonomía .79
4.7. ESCALA DE NECESIDAD DE RELACIÓN (SUBESCALA DE 
ACEPTACIÓN DE LA ESCALA DE NECESIDAD DE RELACIÓN; NRS 
de Richer y Vallerand, 1998)
4.7.1. Definición y descripción del instrumento
Para la presente investigación hemos contado con la Escala de Necesidad de 
Relación (subescala de Aceptación de la Escala de Necesidad de Relación; NRS de 
Richer y Vallerand, 1998) en la versión castellana (Balaguer et al., en prensa), 
adaptando el encabezado al fútbol.
Cuadro 13. ítems que componen la Escala de Necesidad de Relación 






La Escala de Necesidad de Relación, compuesta por 5 ítems ( véase cuadro 13), 
evalúa el nivel de relación con los otros que percibe un sujeto en el dominio deportivo. 
Es por ello que se solicita a los deportistas que indiquen el nivel personal de acuerdo 
sobre cómo se sienten cuando practican su deporte, por ejemplo, cuando juego al fútbol 
me siento "apoyado”. Los deportistas tienen que contestar en una escala tipo Likert de 5 
puntos, con un rango que oscila desde totalmente en desacuerdo (1), hasta totalmente 
de acuerdo (7).
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4.7.2. Propiedades psicométricas del instrumento
Validez factorial. Los resultados obtenidos en las investigaciones de Balaguer et 
al. (en prensa) y Balaguer et al. (2004), ésta última en el contexto deportivo, confirman 
la estructura unifactorial de la Escala de Necesidad de Relación.
Fiabilidad. La consistencia interna de la Escala de Aceptación presenta un valor de 
.87 en el estudio realizado en el contexto deportivo por Balaguer et al. (2004).
4.7.3. Propiedades psicométricas del instrumento en nuestro estudio
Dado que la Escala de Necesidad de Relación utilizada en nuestro estudio ya ha 
sido validada al castellano (Balaguer et al., en prensa), las propiedades psicométricas 
que vamos a examinar son su fiabilidad o consistencia interna.
La fiabilidad o consistencia interna de los ítems se obtuvo mediante el coeficiente 
alfa de Cronbach para el factor obtenido, siguiendo los criterios siguientes: a) eliminar 
aquellos ítems cuya eliminación produjese un aumento del coeficiente alfa, y b) 
eliminar aquellos ítems cuya correlación con el resto de ítems de la escala fuera inferior 
a .30.
Consistencia interna de la Escala de Necesidad de Relación
En la tabla 12 se detalla el coeficiente de fiabilidad para la Escala de Necesidad 
de Relación. Como se puede observar, el coeficiente alfa alcanza un valor de .84 en 
nuestra muestra. El análisis de fiabilidad mostró que todos los ítems correlacionaban por 
encima de .30 con el resto de los ítems de su escala. La correlación más alta encontrada 
(r = .70) es la del ítem 3 "escuchado", siendo la correlación más baja (r = .55) la que 
alcanza el ítem 5 "seguro".
Tabla 12. Consistencia interna de la Escala de Necesidad de Relación
Alfa de Cronbach
Necesidad de Relación .84
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4.8. ESCALA DE MOTIVACIÓN DEPORTIVA (SMS; Briere et al., 1995; 
Pelletier et al., 1995)
4.8.1. Definición y descripción del Instrumento
La Escala de Motivación Deportiva (SMS; Briere et al., 1995; Pelletier et al., 1995) 
es un instrumento compuesto de siete subescalas que mide tres tipos de Motivación 
intrínseca (MI; MI para conocer , MI para la estimulación y MI para conseguir cosas), 
tres formas de regulación de la Motivación extrínseca (identificada, introyectada y 
externa), y No motivación. Esto es, diferentes formas de motivación hacia el deporte.
Cuadro 14. ítem s que componen la Escala de Motivación Deportiva (SM S)
¿POR QUÉ JUEGAS AL FÚTBOL (ENTRENAR Y JUGAR PARTIDOS)?
1. Por la satisfacción (disfrute) que me produce realizar algo excitante
2. Por la satisfacción (disfrute) de aprender algo más sobre este deporte
3. Solía tener buenas razones para practicar este deporte, pero actualmente me pregunto si debería 
continuar haciéndolo
4. Porque me gusta descubrir nuevas habilidades y/o técnicas de entrenamiento
5. No lo sé: siento que no soy capaz de tener éxito en este deporte
6. Porque me permite ser valorado por la gente que conozco
7. Porque en mi opinión es una de las mejores formas de conocer gente
8. Porque siento mucha satisfacción interna mientras aprendo ciertas habilidades difíciles y/o técnicas 
de entrenamiento
9. Porque es absolutamente necesario participar en este deporte si se quiere estar en forma
10. Por el prestigio de ser un deportista
11. Porque es una de las mejores formas que tengo para desarrollar otros aspectos de mi mismo/a
12. Por la satisfacción (disfrute) que siento mejorando algunos de mis puntos flacos
13. Por la emoción que siento cuando estoy totalmente inmerso en mi ejecución deportiva
14. Porque debo participar para sentirme bien conmigo mismo/a
15. Por la satisfacción que experimento mientras estoy perfeccionando mis habilidades
16. Porque las personas que me rodean creen que es importante estar en forma / ser un deportista
17. Porque es una buena forma de aprender muchas cosas que podrían ser útiles para mí en otras áreas de 
mi vida
18. Por las intensas emociones que siento cuando estoy practicando mi deporte
19. No lo tengo claro; en realidad no creo que este sea mi deporte
20. Por la satisfacción (disfrute) que siento mientras ejecuto ciertos movimientos difíciles y/o destrezas 
en mi deporte
21. Porque me sentiría mal si no participase
22. Para mostrar a otros lo bueno/a que soy en mi deporte
23. Por la satisfacción (disfrute) que siento mientras aprendo técnicas y/o destrezas que no he realizado 
antes
24. Porque esta es una de las mejores formas de mantener buenas relaciones con mis amigos/as
25. Porque me gusta el sentimiento de estar totalmente inmerso en mi deporte
26. Porque siento que debo realizar con regularidad mi deporte
27. Por la satisfacción (disfrute) de descubrir nuevas estrategias de ejecución (de juego)
28. A menudo me lo pregunto ya que no estoy consiguiendo mis objetivos
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La SMS (Briere et al., 1995; Pelletier et al., 1995) consta de 28 ítems divididos en 
siete escalas (véase cuadro 14): No motivación , Regulación Externa, Regulación 
Introyectada, Regulación Identificada, Motivación Intrínseca para Conocer, 
Motivación Intrínseca para experimentar Estimulación y Motivación Intrínseca para 
Conseguir Cosas. Cada una de esas siete subescalas está compuesta de cuatro ítems.
En las instrucciones de la SMS se les pide a los sujetos que indiquen los motivos 
por los que practican deporte, de acuerdo con los ítems que reflejan criterios de No 
motivación (ej.: "No lo sé: siento que no soy capaz de tener éxito en este deporte"), 
criterios de Regulación externa (ej.: "por el prestigio de ser un deportista"), criterios de 
Regulación introyectada (ej.: "Porque me sentiría mal si no participase), criterios de 
Regulación Identificada (ej.: "Porque es una de las mejores formas que tengo para 
desarrollar otros aspectos de mí mismo"), criterios de Motivación intrínseca para 
conocer (ej.: "Por la satisfacción de aprender algo más sobre este deporte"), criterios de 
Motivación intrínseca para experimentar estimulación (ej.: "Por la satisfacción que me 
produce realizar algo excitante") o criterios de Motivación intrínseca para conseguir 
cosas (ej.: "Por la satisfacción que siento mejorando algunos de mis puntos flacos"). 
Las respuestas se recogen en una escala tipo Likert de 7 puntos que oscila desde nada 
tiene que ver conmigo (1) a se ajusta totalmente a mí (7).
Para la presente investigación se ha contado con la SMS (Sport Motivation Scale de 
Pelletier et. al, 1995) en la versión castellana (Balaguer, Castillo y Duda, 2003) 
adaptando su encabezado al fútbol.
4.8.2. Propiedades psicométricas del instrumento
Validez factorial. Pelletier et al. (1995) realizaron un análisis factorial 
confirmatorio, revelando la existencia de siete factores con cuatro ítems cada uno (MI 
para conocer, MI para la estimulación, MI para conseguir cosas, Regulación 
identificada, Regulación introyectada, Regulación extema y No motivación). En el 
citado estudio (Pelletier, et al., 1995) las correlaciones entre las siete subescalas mostró 
la presencia de un continuo de auto-determinación (Ryan y Conell, 1989), las 
subescalas de los extremos opuestos del continuo mostraron más correlaciones 
negativas que las subescalas inmediatas, las cuales mostraban correlaciones positivas.
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Otros autores (Goudas et al., 1994; Li y Harmer, 1996; Ntoumanis, 2001a) han 
adoptado un enfoque unidimensional de la motivación intrínseca combinando las tres 
subescalas de la motivación intrínseca del SMS (en línea con las propuestas teóricas 
originales de Deci y Ryan, 1985a, 1991). Así, han revelado la existencia de 5 factores, 
con cuatro ítems cada uno a excepción del factor de Motivación Intrínseca que cuenta 
con doce. También estos estudios han confirmado la presencia de un continuo de auto­
determinación (Ryan y Connell, 1989)
Por otra parte, Alexandris, Tsorbatzoudis y Grouios (2002) han usado una escala 
compuesta por tres subescalas que miden los tres constructos motivacionales, esto es, 
Motivación Intrínseca (con doce ítems), Motivación Extrínseca (con doce ítems) y No 
motivación (con 4 ítems).
Finalmente, otros investigadores han utilizado en sus estudios un índice de auto­
determinación (p.e. Blais et al., 1990; Vallerand y Bissonnette, 1992), este índice se 
obtiene calculando el peso que cada tipo de motivación tiene de acuerdo a su posición 
en el continuo de auto-determinación y sumando el producto. La motivación intrínseca 
tiene el peso más alto (2), la identificada un peso menor (1), la externa recibe un peso 
negativo (-1) y la no motivación recibe el peso más negativo (-2). La introyectada 
representa el punto medio del continuo de la auto-determinación y, por tanto, no se 
considera en el cálculo del índice de auto-determinación.
Fiabilidad. Los coeficientes alfa de Cronbach para las siete subescalas han 
mostrado una consistencia interna aceptable, con valores que oscilan entre .63 y .90 
(Pelletier, et al., 1995; Pelletier et al., 2001); en el caso de deportistas españoles, 
también se han encontrado alfas de Cronbach que oscilan entre .64 y .83 (Balaguer et 
al., en prensa). En los estudios que han utilizado cinco factores, se han encontrado alfas 
de Cronbach entre .67 y .87 (Goudas et al., 1994; Li y Harmer, 1996; Ntoumanis, 
2001a). Cuando se ha optado por una estructura de tres factores, se han obtenido alfas 
de Cronbach entre .82 y .92 (Alexandris et al., 2002).
Para el presente estudio, hemos optado por utilizar a nivel descriptivo una escala de 
5 factores (uniendo los tres factores que representan la motivación intrínseca) y para los 
análisis de relación el índice de auto-determinación. Valores altos en este índice estarían 
indicando una elevada motivación auto-determinada, mientras que valores bajos estarían
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indicando o bien una baja motivación auto-determinada o bien ausencia de motivación 
auto-determinada.
Tabla 13. Items que conforman cada uno de los cinco factores la Escala de Motivación 
Deportiva (SMS)
FACTOR ITEM S
Motivación Intrínseca 1, 2, 4, 8, 12, 13, 15, 18,20,23, 25 y 27
Regulación Identificada 7, 11, 17 y 24
Regulación Introyectada 9, 14,21 y 26
Regulación Externa 6, 10, 16, 22
No motivación 3 ,5 , 19,28
En la tabla 13 se muestran los cinco factores con los correspondientes ítems que los 
integran.
4.8.3. Propiedades psicométricas en nuestro estudio
Dado que la Escala de Motivación en el deporte (SMS) que hemos examinado en 
nuestro estudio ya ha sido validada al castellano (Balaguer et al., 2003) las propiedades 
psicométricas que se han examinado han sido las relativas a la fiabilidad o consistencia 
interna.
Para el examen de la fiabilidad (consistencia interna de los ítems) del SMS, se ha 
utilizado el coeficiente alfa de Cronbach para los factores obtenidos, siguiendo los dos 
criterios siguientes: a) eliminar aquellos ítems cuya eliminación produjese un aumento 
del coeficiente alfa, y b) eliminar aquellos ítems cuya correlación con el resto de ítems 
de la escala fuera inferior a .30.
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Consistencia Interna de la Escala de Motivación Deportiva (SMS)
En la Tabla 14 aparecen reflejados los resultados del análisis de consistencia 
interna de las cinco escalas del SMS.







El coeficiente alfa de Cronbach adopta valores de .72 para la escala de No 
motivación, de .71 para la escala de Regulación Externa, de .62 para la escala de 
Regulación Introyectada, de .73 para la escala de Regulación Identificada, y de .90 para 
la escala de Motivación Intrínseca. El análisis de fiabilidad mostró que todos los ítems 
correlacionaban por encima de .30 con el resto de los ítems de su escala, no aumentando 
el coeficiente Alfa de Cronbach con la eliminación de ninguno de los ítems. Finalmente, 
señalar que la correlación más elevada (r = .63) es la del ítem 12 "Por la satisfacción 
(disfrute) que siento mejorando alguno de mis puntos flacos" de la escala Motivación 
Intrínseca, siendo en cambio la correlación más baja (r = .35) la alcanzada por el ítem 
21 "Porque me sentiría mal si no participase" de la escala Regulación Introyectada.
4.9. ESCALA DE SATISFACCIÓN CON LA VIDA (SWLS; Diener et al., 1985)
4.9.1. Definición y descripción del instrumento
La Escala de Satisfacción con la Vida (SWLS; Diener et al., 1985) mide la 
satisfacción con la vida como un proceso de juicio cognitivo.
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En el presente estudio se ha utilizado la Escala de Satisfacción con la Vida (SWLS; 
Diener et al., 1985) en su versión en castellano (Atienza, Pons, Balaguer y García- 
Merita, 2000).
Cuadro 15. ítems que componen la Escala de Satisfacción con la Vida (SW LS)
1. En la mayoría de los aspectos mi vida es como yo quiero que sea
2. Las circunstancias de mi vida son muy buenas
3. Estoy satisfecho/a con mi vida
4. Hasta ahora he conseguido de la vida las cosas que considero importantes
5. Si pudiera vivir mi vida otra vez no cambiaría casi nada
En la SWLS ( véase cuadro 15) se solicita a los individuos que indiquen su grado 
de acuerdo con cada uno de los 5 ítems, a los que tienen que contestar en una escala tipo 
Likert de 7 puntos, que oscila desde muy en desacuerdo (1), hasta muy de acuerdo (5) 
(ej.: "En la mayoría de los aspectos mi vida es como yo quiero que sea").
4.9.2. Propiedades psicométricas del instrumento
Validez factorial. Diener et al. (1985) realizaron un análisis factorial de ejes 
principales de la SWLS que ofreció una solución mono factorial. Esta solución 
monofactorial ha sido replicada en otras investigaciones posteriores, tanto en la versión 
original inglesa (Diener et al., 1985; Pavot, et al., 1991) como en la francesa (Blais, 
Vallerand, Pelletier y Briere, 1989), holandesa (Arrindell, Meeuwesen y Huyse, 1991) y 
castellana (Atienza et al., 2000).
Fiabilidad. La consistencia interna mostrada por la SWLS en distintas 
investigaciones oscila entre .79 y .89. (Diener et al., 1985; Pavot, et al., 1991; Blais et 
al., 1989; Arrindell et al., 1991; Atienza et al., 2000). La SWLS también ha demostrado 
ser válida a nivel transcultural (Sheldon, Elliot, Ryan, Chirkov, Kim, Wu, Demir y Sun, 
2004) y con muestras de deportistas (Balaguer et al., 2004).
4.9.3. Propiedades psicométricas del instrumento en nuestro estudio
Dado que la SWLS utilizada en nuestro estudio ya ha sido validada al castellano 
(Atienza et al., 2000), las propiedades psicométricas que vamos a examinar son su 
fiabilidad o consistencia interna.
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La Fiabilidad o consistencia interna de los ítems se obtuvo mediante el coeficiente 
alfa de Cronbach para el factor obtenido, siguiendo los criterios siguientes: a) eliminar 
aquellos ítems cuya eliminación produjese un aumento del coeficiente alfa, y b) 
eliminar aquellos ítems cuya correlación con el resto de ítems de la escala fuera inferior 
a .30.
Consistencia interna de la Escala de Satisfacción con la Vida (SWLS)
En la Tabla 15 aparecen reflejados los resultados del análisis de consistencia interna 
de la SWLS. El coeficiente alfa de Cronbach obtenido es de .81. El análisis de fiabilidad 
mostró que todos los ítems correlacionaban por encima de .30 con el resto de los ítems 
de su escala, no aumentando el coeficiente alfa de Cronbach con la eliminación de 
ninguno de los ítems. Podemos señalar que la correlación más elevada (r = .74) es la 
del ítem 3 "Estoy satisfecho con mi vida", siendo la correlación más baja (r = .41) la que 
obtiene el ítem 5 "Si pudiera vivir mi vida otra vez no cambiaría casi nada".
Tabla 15. Consistencia interna de la Escala de Satisfacción con la 
Vida (SWLS)
Alfa de Cronbach
Satisfacción con la Vida .81
4.10. ESCALA DE VITALIDAD SUBJETIVA (SVS; Ryan y Frederick, 1997)
4.10.1. Definición y descripción del instrumento
La Escala de Vitalidad Subjetiva (Ryan y Frederick, 1997) es un instrumento que 
mide los sentimientos subjetivos de energía y viveza.
Para la presente investigación se ha contado con la SVS (Subjective Vitality Scale 
de Ryan y Frederick, 1997) en la versión castellana (Balaguer et al., 2005).
La SVS (Ryan y Frederick, 1997) consta de 7 ítems ( véase cuadro 16). En las 
instrucciones se les pide a los sujetos que indiquen el grado en que, por lo general, una 
serie de afirmaciones son verdaderas para ellos. Contiene ítems del tipo "Me siento vivo
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y vital". Las respuestas se recogen en una escala tipo Likert de 7 puntos que oscila 
desde no es verdad (1) a verdadero (7).
Cuadro 16. ítem s que componen la Escala de Vitalidad Subjetiva (SVS)
1. Me siento vivo y vital
2. No me siento muy enérgico
3. A veces me siento tan vivo que solo quiero saltar
4. Tengo energía y ánimo
5. Me ilusiono con cada nuevo día
6. Casi siempre me siento alerta y despierto
7. Me siento activado (siento que tengo mucha energía)
4.10.2. Propiedades psicométricas del instrumento
Validez factorial. Las investigaciones han revelado una estructura unifactorial de 
los siete ítems que componen la SVS (Ryan y Frederick, 1997). No obstante, otras 
investigaciones más recientes han revelado que la efectividad de la escala es mayor si se 
elimina uno de los ítems originales (p.e. Bostic, Rubio y Hood, 2000; Reinboth et al., 
2004), en concreto el ítem número 2 : "No me siento muy enérgico".
Fiabilidad. El coeficiente alfa de Cronbach para la escala ha mostrado una 
consistencia interna aceptable: con puntuaciones que oscilan entre .84 y .91 (Nix et al., 
1999; Ryan y Frederick, 1997). Este instrumento también se ha considerado válido con 
muestras de deportistas (Gagné et al., 2003; Reinboth et al., 2004).
4.10.3. Propiedades psicométricas del instrumento en nuestro estudio
Dado que la Escala de Vitalidad Subjetiva (SVS) que hemos utilizado en nuestro 
estudio ya ha sido validada al castellano (Balaguer et al., 2005), las propiedades 
psicométricas que se han examinado han sido las relativas a la fiabilidad o consistencia 
interna.
Para el examen de la fiabilidad (consistencia interna de los ítems) de la SVS, se ha 
utilizado el coeficiente alfa de Cronbach para el factor obtenido, siguiendo los dos 
criterios siguientes: a) eliminar aquellos ítems cuya eliminación produjese un aumento 
del coeficiente alfa, y b) eliminar aquellos ítems cuya correlación con el resto de ítems 
de la escala fuera inferior a .30.
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Consistencia Interna de la Escala de Satisfacción con la Vida (SVS)
En la Tabla 16 aparecen reflejados los resultados del análisis de consistencia 
interna de la escala SVS.
El coeficiente alfa de Cronbach adopta valores de .84. El análisis de fiabilidad 
mostró que todos los ítems correlacionaban por encima de .30 con el resto de los ítems 
de su escala, a excepción del ítem 2 (r = .05). Comprobándose, así mismo, que su 
eliminación aumentaba el coeficiente alfa de Cronbach, por lo que se decidió eliminar 
el ítem 2 de la escala. Finalmente, señalar que la correlación más elevada (r = .71) es la 
del ítem 7 "Me siento activado (siento que tengo mucha energía)", siendo en cambio la 
correlación más baja (r = .54) la alcanzada por el ítem 3 "A veces me siento tan vivo 
que solo quiero saltar".




Así pues, la Escala de Vitalidad Subjetiva utilizada en los análisis de la presente 
investigación está compuesta de 6 ítems.
4.11. ESCALA DE AUTOESTIMA (RSE; Rosenberg 1965)
4.11.1. Definición y descripción del Instrumento
La Escala de Autoestima (RSE; Rosenberg, 1965) evalúa la autoestima global a 
través de ítems que reflejan sentimientos generales sobre el yo.
Para la presente investigación se ha contado con la RSE (Rosenberg, 1965) en la 
versión castellana ( Atienza, Moreno, Balaguer, 2000).
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La RSE ha sido ampliamente analizada. Tanto Chiu (1988) como Wylie (1974) en 
sus respectivas revisiones de las medidas de autoestima, señalan que la RSE es 
considerada como una de las mejores medidas de autoestima global.
El RSE (Rosenberg, 1965) es un instrumento que consta de 10 ítems ( véase 
cuadro 17). En las instrucciones se les pide a los sujetos que indiquen el grado de 
acuerdo o desacuerdo con una serie de afirmaciones. Contiene ítems del tipo "Me siento 
una persona tan valiosa como las otras". Inicialmente esta escala fue desarrollada 
mediante la técnica del escalograma de Guttman. Sin embargo, Blascovich y Tomaka 
(1991) y Wylie (1989) destacan que la mayoría de los investigadores que la han 
utilizado han preferido usar una escala con formato tipo Likert de 4 puntos, como es 
nuestro caso, que oscila desde muy en desacuerdo (1) a muy de acuerdo (4).
Cuadro 17. ítem s que componen la Escala de Autoestima (RSE)
1. Me siento una persona tan valiosa como las otras
2. Generalmente me inclino a pensar que soy un fracaso
3. Creo que tengo algunas cualidades buenas
4. Soy capaz de hacer las cosas tan bien como los demás
5. Creo que no tengo mucho de lo que estar orgulloso
6. Tengo una actitud positiva hacia mí mismo
7. En general me siento satisfecho conmigo mismo
8. Me gustaría tener más respeto por mí mismo
9. Realmente me siento inútil en algunas ocasiones
10. A veces pienso que no sirvo para nada
4.11.2. Propiedades psicométricas del instrumento
Validez factorial. Diversos estudios donde se ha analizado la estructura factorial de 
este instrumento han obtenido apoyo a su estructura unifactorial (Atienza et al., 2000; 
Fleming y Courtney, 1984; Hensley, 1977; Shevlin, Bunting y Lewis, 1995).
Fiabilidad. El análisis de su consistencia interna ha mostrado que esta escala es 
internamente consistente tanto en muestras de adolescentes (Chirkov y Ryan, 2001; 
Francis y Wilcox, 1995; Hagborg, 1996; McCarthy y Hoge, 1982), como de estudiantes 
universitarios (Fleming y Courtney, 1984; Little, Williams y Hancock, 1997; Silber y 
Tippett, 1965;), como adultos (Dobson, Goudy, Keith, y Powers, 1997; Ward, 1977), y 
con deportistas (Gagné et al., 2003; Gotwals y Wayment, 2000). El coeficiente alfa de
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Cronbach para la escala ha mostrado una consistencia interna aceptable: con 
puntuaciones que oscilan entre .86 y .88 (Atienza et al., 2000; Gagné et al., 2003).
4.11.3. Propiedades psicométricas del instrumento en nuestro estudio
Dado que la Escala de Autoestima (RSE) que hemos utilizado en nuestro estudio 
ya ha sido validada al castellano (Atienza et al., 2000) las propiedades psicométricas 
que se han examinado han sido las relativas a la fiabilidad o consistencia interna.
Para el examen de la fiabilidad (consistencia interna de los ítems) de la RSE, se ha 
utilizado el coeficiente alfa de Cronbach para el factor obtenido, siguiendo los dos 
criterios siguientes: a) eliminar aquellos ítems cuya eliminación produjese un aumento 
del coeficiente alfa, y b) eliminar aquellos ítems cuya correlación con el resto de ítems 
de la escala fuera inferior a .30.
Consistencia Interna de la Escala de Autoestima (RSE)
En la Tabla 17 aparecen reflejados los resultados del análisis de consistencia 
interna de la escala RSE.
Tabla 17. Consistencia interna de la Escala de Autoestima (RSE)
Alfa de Cronbach
Autoestima .74
El coeficiente alfa de Cronbach adopta valores de .74. El análisis de fiabilidad 
mostró que todos los ítems, a excepción del ítem 8 (r = .16), correlacionan por encima 
de .30 con el resto de los ítems de la escala. Así mismo, la eliminación del ítem 8 
aumentaba el coeficiente alfa de Cronbach, por lo que se procedió a su eliminación de la 
escala. Finalmente, señalar que la correlación más elevada (r = .53) es la del ítem 10 "A 
veces pienso que no sirvo para nada", siendo en cambio la correlación más baja (r = .35) 
la alcanzada por el ítem 6 "Tengo una actitud positiva hacia mí mismo". Así pues, la 
Escala de Autoestima utilizada en los análisis de la presente investigación está 
compuesta de 9 ítems.
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5. ANÁLISIS DE LOS DATOS
Se ha estructurado este apartado en cinco subapartados, cubriendo la metodología 
empleada en la consecución del objetivo general y los cinco objetivos específicos 
planteados al comienzo de este capítulo. En el primer apartado se presentan los análisis 
realizados para estudiar las variables relacionadas con la teoría de las metas de logro, en 
el segundo se presentan los análisis realizados para estudiar las variables relacionadas 
con la teoría de la auto-determinación, en el tercero se presentan los análisis realizados 
para estudiar las variables relacionadas con el bienestar psicológico, y, en el cuarto, se 
presentan los análisis realizados para estudiar las relaciones entre las distintas variables 
y las inter-relaciones entre las variables de los distintos modelos propuestos.
5.1. VARIABLES RELACIONADAS CON LA TEORÍA DE LAS METAS DE 
LOGRO
Los análisis realizados con las variables estudiadas han sido: estadísticos 
descriptivos como la media y la desviación típica de cada una de las escalas estudiadas, 
tanto para la muestra completa como por escuelas.
Las escalas estudiadas han sido el Clima Motivacional percibido en el deporte 
(PMCSQ-2): Clima de implicación en el Ego y Clima de implicación en la Tarea; las 
Orientaciones disposicionales de Meta en el deporte (TEOSQ): la Orientación al Ego y 
la Orientación a la Tarea; las Orientaciones disposicionales de Meta en el deporte 
(AGQ-S): la Orientación de Aproximación a la Maestría, la Orientación de 
Aproximación al Resultado y la Orientación de Evitación del Resultado.
Así mismo se han estudiado si existían diferencias significativas por escuelas en las 
variables analizadas. Para ello se ha utilizado el Análisis de Varianza (ANOVA). En 
caso de aparecer diferencias significativas entre las escuelas en alguna de las variables 
estudiadas se ha utilizado la prueba a posteriori de Student-Newman-Keuls para saber 
entre qué escuelas aparecen esas diferencias.
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5.2. VARIABLES RELACIONADAS CON LA TEORÍA DE LA 
AUTODETERMINACIÓN
Se han utilizado para los análisis realizados con las variables estudiadas: 
estadísticos descriptivos como la media y la desviación típica de cada una de las escalas 
estudiadas, tanto para la muestra completa como por escuelas.
Las escalas estudiadas han sido el Clima Motivacional de Apoyo a la Autonomía 
(SCQ); la escala de Competencia Percibida, la escala de Necesidad de Autonomía 
(ÑAS), la escala de Necesidad de Relación y la escala de Motivación Deportiva (SMS).
También se han estudiado si existían diferencias significativas por escuelas en las 
variables analizadas. Para ello se ha utilizado el Análisis de Varianza (ANOVA). En 
caso de aparecer diferencias significativas por escuelas en alguna de las variables 
estudiadas se ha utilizado la prueba a posteriori de Student-Newman-Keuls para saber 
entre qué escuelas aparecen esas diferencias.
5.3. VARIABLES RELACIONADAS CON EL BIENESTAR PSICOLÓGICO
Se han realizado estadísticos descriptivos como la media y la desviación típica de 
cada una de las escalas estudiadas, tanto para la muestra completa como por escuelas.
Las escalas estudiadas han sido la escala de Satisfacción con la Vida (SWL), la 
escala de Vitalidad Subjetiva (SVS) y la escala de Autoestima (RSE).
Así mismo se han estudiado si existían diferencias significativas por escuelas en las 
variables analizadas. Para ello se ha utilizado el Análisis de Varianza (ANOVA). En 
caso de aparecer diferencias significativas por escuelas en alguna de las variables 
estudiadas se ha utilizado la prueba a posteriori de Student-Newman-Keuls para saber 
entre qué escuelas aparecen esas diferencias.
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5.4. INTER-RELACIONES DEL CLIMA MOTIVACIONAL CREADO POR EL 
ENTRENADOR, LOS FACTORES PERSONALES, LA MOTIVACIÓN AUTO- 
DETERMINADA Y EL BIENESTAR PSICOLÓGICO DE LOS FUTBOLISTAS 
CADETES
Para examinar cómo están relacionadas las distintas variables de nuestro estudio, se 
han realizado análisis correlaciónales mediante el coeficiente de correlación Rho de 
Spearman.
Para estudiar las inter-relaciones entre las variables definidas en cada uno de los 
ocho modelos propuestos en el Capítulo III, se ha utilizado el "path análisis".
El path análisis ha sido la metodología elegida para poner a prueba los ocho 
modelos representados en el Capítulo III, que tratan, los tres primeros, sobre las inter- 
relaciones de los climas motivacionales (clima de implicación en la tarea, clima de 
implicación en el ego y clima de apoyo a la autonomía), las necesidades psicológicas 
básicas (competencia, autonomía y relación) y la motivación auto-determinada; 
siguiendo la secuencia: clima motivacional -> necesidades psicológicas básicas -> 
motivación auto-determinada. El cuarto y quinto, sobre las inter-relaciones de los climas 
motivacionales (clima de implicación en la tarea y clima de implicación en el ego), las 
orientaciones disposicionales de meta (orientación a la tarea, orientación al ego, 
aproximación a la maestría, aproximación al resultado y evitación del resultado), la 
competencia percibida y la motivación auto-determinada; siguiendo la secuencia: clima 
motivacional -> orientaciones de meta -> competencia percibida^ motivación auto- 
determinada. Y, los tres últimos, sobre las inter-relaciones entre los climas 
motivacionales (clima de implicación en la tarea, clima de implicación en el ego y clima 
de apoyo a la autonomía), las necesidades psicológicas básicas (competencia, 
autonomía y relación) y el bienestar psicológico (satisfacción con la vida, vitalidad y 
autoestima); siguiendo la secuencia: clima motivacional -> necesidades psicológicas 
básicas -> bienestar psicológico.
El path análisis puede entenderse como una extensión de la regresión múltiple con 
dos peculiaridades: 1) puede haber más de una variable dependiente, y 2) una misma 
variable puede ser dependiente e independiente a la vez (Klem, 1995).
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En las figuras de la 9 a la 16 aparece la representación gráfica de todos los modelos 
dque incluyen todos los parámetros libres.
Las puntuaciones de las variables utilizadas en los análisis han sido, en todos los 
casos, la puntuación factorial, excepto en la variable de motivación auto-determinada 
para la que se ha creado un índice (véase apartado 4.8.2 de este capítulo).
Los modelos se pondrán a prueba empleando el método de Máxima Verosimilitud 
del programa LISREL 8.3 (Jóreskog y Sórbom, 1999). Dado que se cuenta con 
variables tanto ordinales como continua (índice de auto-determinación) como input para 
el análisis de los datos se utilizarán las matrices de correlaciones basadas en 
puntuaciones óptimas de las variables.
Cuadro 18. índices de bondad de ajuste y criterios de ajuste
ÍNDICES D e s c r i p c i ó n
X 2 Evalúa la magnitud de la discrepancia entre la matriz de covarianzas muestral y la 
matriz ajustada. Se distribuye estadísticamente según el estadístico T. En realidad, es un 
índice de maldad de ajuste dado que se persigue aceptar la hipótesis nula, es decir, que la 
matriz muestral y la ajustada son iguales estadísticamente. Por lo tanto, se busca que no sea 
estadísticamente significativa. Es una prueba sensible al tamaño de la muestra y a la 
complejidad del modelo, de ahí que se recomiende contrastar su resultado con otros índices 
de ajuste (Hu y Bentler, 1995). Para tener en cuenta la parsimonia de un modelo se introdujo 
una modificación, de tal modo que x2/gl puede reflejar mejor la bondad de un modelo 
(Jóreskog y Sórbom, 1993).
GFI Mide la cantidad relativa de varianza y covarianza explicada por el modelo. Oscila entre 
0 y 1, siendo los valores próximos a 1 los que indican ajuste del modelo (Jóreskog y 
Sórbom, 1981). Su distribución estadística es desconocida, de modo que no existen pruebas 
sobre su significación, por lo que las reglas para estimar cuando un modelo se ajusta a los 
datos son arbitrarias y deben tomarse con precaución (Kelloway, 1998).
CFI
NFI
Denominados índices relativos de ajuste o también índices de incremento de ajuste por 
medir el grado en que el modelo hipotetizado es superior a un modelo alternativo, 
normalmente el modelo nulo o independiente. Sus valores oscilan entre 0 y 1, siendo mejor 
el ajuste a valores más próximos a uno (Mueller, 1996).
RMSR Es una medida de la discrepancia entre la matriz de varianzas-covarianzas reproducida 
por el modelo y la matriz de varianzas-covarianzas observada. Si las variables observadas y 
latentes implicadas están estandarizadas, se suelen aceptar valores iguales o inferiores a 0.10 
como indicadores de que las diferencias entre ambas matrices no son estadísticamente 
significativas (Colé y Maxwell, 1985), aunque la mayoría de los autores prefieren poner el 
punto de corte en .05.
Los parámetros a estimar en los modelos son: las influencias lineales direccionales 
variable exógena - > variable endógena (MATRIZ GAMMA), las influencias lineales
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direccionales variable endógena - > variable endógena (MATRIZ BETA), la varianza 
y covarianza de las variables exógenas (MATRIZ PHI) y la covarianza de los errores, 
que así lo requieran, de las variables endógenas (MATRIZ PSI).
El examen de la bondad de ajuste de los modelos se realiza siguiendo los índices 
de ajuste absoluto: chi cuadrado (%2), índice de Bondad de Ajuste (GFI), Raíz del 
Promedio de los Residuales Estandarizados (RMSR) y los índices de ajuste relativo: 
índice Comparativo de Ajuste (CFI) e índice de Ajuste Normativo (NFI). En el Cuadro 
18 se resumen las características de estos índices y se presentan los criterios de ajuste 
que guiarán la valoración de los modelos.
MODELOS CLIMA-NECESIDADES-MOTIVACIÓN 
Modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML)
Podemos observar que las variables exógenas son el Clima motivacional de 
implicación en el ego y el Clima motivacional de implicación en la tarea, y las variables 
endógenas son las necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, y el índice de 
motivación auto-determinada creado (véase figura 9).










en la tarea Relación
percibida
Modelo Clima-Necesidades-Motivación (AD)
En este modelo apreciamos que la variable exógena es el Clima motivacional de 
apoyo a la autonomía, y las variables endógenas son las necesidades de Competencia,
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Autonomía y Relación, y el índice de motivación auto-determinada creado (véase figura 
10).
Figura 10. Representación estadística del modelo Clima-Necesidades-Motivación (AD)
Clima de 











Podemos observar que las variables exógenas son el Clima motivacional de 
implicación en la tarea y el Clima motivacional de apoyo a la autonomía, y las 
variables endógenas son las necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, y el 
índice de motivación auto-determinada creado (véase figura 11).
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Cap. IV - Metodología 191
MODELOS CLIMA-ORIENT ACIONES-MOTIVACIÓN 
Modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MC)
Podemos observar que las variables exógenas son el Clima motivacional de 
implicación en el ego y el Clima motivacional de implicación en la tarea, y las variables 
endógenas son la Orientación al ego, la Orientación a la tarea, la Competencia percibida 
y el índice de Motivación auto-determinada (véase figura 12).

















Podemos apreciar que las variables exógenas son el Clima motivacional de 
implicación en el ego y el Clima motivacional de implicación en la tarea, y las variables 
endógenas son la Orientación de aproximación al resultado, de evitación del resultado y 
de aproximación a la maestría, y el índice de Motivación auto-determinada (véase 
figura 13).
192 Parte empírica
Figura 13. Representación estadística del modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MT)
Aproximación 












MODELOS CLIMA-NECESIDADES-BIENESTAR PSICOLÓGICO 
Modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML)
Podemos observar que las variables exógenas son el Clima motivacional de 
implicación en el ego y el Clima motivacional de implicación en la tarea, y las variables 
endógenas son las necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, y las variables 
de bienestar psicológico Satisfacción con la Vida, Vitalidad y Autoestima (véase figura 
14).












en la tarea AutoestimaRelación X' 
percibida V
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Modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (AD)
En este modelo podemos observar que la variable exógena es el Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía, y las variables endógenas son las necesidades de 
Competencia, Autonomía y Relación, y las variables de bienestar psicológico 
Satisfacción con la Vida, Vitalidad y Autoestima (véase figura 15).












Modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML-AD)
Vemos que en este modelo las variables exógenas son el Clima motivacional de 
implicación en la tarea y el Clima motivacional de apoyo a la autonomía, y las variables 
endógenas son las necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, y las variables 
de bienestar psicológico Satisfacción con la Vida, Vitalidad y Autoestima (véase figura 
16).
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En este capítulo presentaremos, en primer lugar, los resultados del análisis 
descriptivo y diferencial de las distintas variables introducidas en nuestro estudio. En 
segundo lugar, las correlaciones que se presentan entre las distintas variables. En tercer 
lugar, los resultados de los distintos modelos propuestos.
1. RESULTADOS DESCRIPTIVOS Y DIFERENCIALES
Los resultados descriptivos y diferenciales para el conjunto de variables utilizado en 
la presente investigación aparecen clasificados en tres grupos, siguiendo el mismo hilo 
conductor que en la parte teórica. En primer lugar, aparecen aquellos cuyas variables 
están relacionadas con la teoría de las metas de logro, en segundo lugar, los de las 
variables que están relacionadas con la teoría de la auto-determinación, y, por último, 
los de las que están relacionadas con el bienestar psicológico.
En el análisis descriptivo de las distintas variables motivacionales consideradas en 
nuestro estudio, examinaremos primeramente la distribución de estas variables para el 
conjunto de la muestra y después por escuelas de fútbol base. Los análisis diferenciales 
son los realizados entre las distintas escuelas de fútbol base.
1.1. VARIABLES RELACIONADAS CON LA TEORÍA DE LAS METAS DE 
LOGRO
En este apartado analizaremos las siguientes variables:
•  Clima motivacional percibido en el deporte (PMCSQ-2).
•  Orientaciones disposicionales de meta en el deporte (TEOSQ).
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•  Orientaciones disposicionales de meta en el deporte (AGQ-S).
1.1.1. Clima motivacional percibido en el deporte (PMCSQ-2)
Resultados descriptivos para el conjunto de la muestra
En la variable de clima motivacional percibido, la media de la escala de clima 
motivacional de implicación en la tarea para el conjunto de la muestra es de 3.78 y la 
desviación típica de .61. Estos valores nos indican que los futbolistas cadetes perciben 
con bastante claridad un clima motivacional de implicación en la tarea en sus equipos, 
esto es, perciben que se valora el esfuerzo, la cooperación y ayuda mutua entre los 
miembros del grupo y en el aprendizaje, y que cada jugador tiene un papel importante 
en el equipo. Respecto a la percepción del clima motivacional de implicación en el ego, 
la media es de 2.61 y la desviación típica de .73, lo que nos indica que los jugadores no 
perciben de forma diferenciada un clima motivacional de implicación en el ego (véase 
tabla 18).
Tabla 18. Descriptivos de las escalas del Cuestionario de Clima Motivacional Percibido en el 
Deporte (PMCSQ-2), para la muestra total









Resultados descriptivos y diferenciales por escuelas de fútbol base
En todas las escuelas estudiadas se aprecia que los jugadores tienen una percepción 
de un clima motivacional de implicación en la tarea bastante alto, con valores que 
oscilan entre 3.16 y 4.31. Presentando la práctica mayoría de las escuelas (un total de 
veintiséis) puntuaciones superiores a 3.50, encontrándonos solo con 6 escuelas que 
muestran puntuaciones por debajo de 3.50 (véase tabla 19 y gráfico 3).
Por otra parte, en cuanto al clima motivacional de implicación en el ego se aprecia, 
por escuelas, una mayor variabilidad, encontrándonos con puntuaciones que oscilan
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entre 1.78 y 3.39. Presentándose valores por debajo de 2.50 en catorce escuelas y 
valores igual o superiores a 2.50 en las restantes dieciocho escuelas (véase tabla 19 y 
gráfico 3).
Tabla 19. Descriptivos de las escalas del Cuestionario de Clima 
Motivacional Percibido en el Deporte (PMCSQ-2), por 
escuelas
Escuela N
CLIM A DE 
IM PLICACIÓN EN LA 
TAREA
CLIM A DE 
IM PLICACIÓN EN EL 
EGO
Media DT Media DT
1 12 3.71 .39 2.76 .59
2 17 4.18 .47 2.89 .67
3 17 3.78 .61 3.23 .49
4 10 3.60 .50 2.26 .44
5 6 4.05 .42 2.89 1.12
6 7 3.32 .45 2.45 .50
7 9 4.31 .33 2.31 .52
8 14 3.93 .39 1.79 .68
9 11 3.81 .68 2.26 .71
10 11 3.90 .37 2.76 .55
11 9 3.58 .38 2.46 .55
12 13 3.54 .59 3.02 .39
13 15 3.98 .84 2.07 .74
14 19 3.96 .49 2.78 .87
15 16 3.79 .39 2.28 .58
16 11 3.81 .47 3.19 .47
17 10 4.06 .58 2.67 .71
18 16 3.16 .70 3.39 .63
19 6 4.10 .59 2.21 .55
20 9 3.84 .50 2.13 .39
21 11 4.31 .50 1.93 .40
22 6 3.80 .93 1.78 .59
23 11 3.48 .37 3.00 .88
24 7 3.89 .45 2.68 .64
25 12 4.20 .61 1.96 .56
26 11 3.30 .56 2.60 .37
27 14 3.33 .69 2.50 .50
28 7 3.52 .48 2.66 .38
29 9 3.36 .63 3.07 .54
30 19 4.03 .33 2.30 .55
31 13 3.76 .63 3.32 .50
32 12 3.38 .45 2.87 .47
Con relación a las diferencias de las percepciones de clima motivacional por 
escuelas, los análisis diferenciales nos indican que existen diferencias significativas (F 
= 3.75, p < .01) en la percepción de un clima motivacional de implicación en la tarea 
entre las diferentes escuelas estudiadas. Los análisis a posteriori (Student-Newman- 
Keuls) mostraron que los jugadores de las escuelas 7 y 21 percibían un clima
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motivacional de implicación en la tarea mayor que el percibido por los jugadores del 
resto de las escuelas, y que los jugadores de las escuelas 25, 2, 19, 17 y 5 percibían un 
clima motivacional de implicación en la tarea mayor que el que percibían los jugadores 
de la escuela 18. Los jugadores de la escuela 18 son los que perciben un clima 
motivacional de implicación en la tarea más bajo, existiendo diferencias significativas 
con todas las demás escuelas. Las restantes escuelas no mostraban diferencias 
significativas en esta dimensión.
Así mismo se han hallado diferencias significativas (F = 6.55, p < .01) en la 
percepción de un implicación en el ego entre las diferentes escuelas. Los análisis a 
posteriori (Student-Newman-Keuls) informaron que los jugadores de las escuelas 18 y 
31 presentan una mayor percepción de un clima motivacional de implicación en el ego 
que los jugadores del resto de las escuelas, que los jugadores de las escuelas 3 y 16 
presentan una mayor percepción de un clima motivacional de implicación en el ego que 
los jugadores de las escuelas 19, 20, 13, 25, 21, 8 y 22, que los jugadores de la escuela 
29 presentan una mayor percepción que los jugadores de las escuelas 13, 25, 21, 8 y 22, 
que los jugadores de las escuelas 12 y 23 presentan una mayor percepción de un clima 
motivacional de implicación en el ego que los jugadores de las escuelas 25, 21, 8 y 22, 
y que los jugadores de las escuelas 2, 5, 32, 14, 10 y 1 presentan una mayor percepción 
de un clima motivacional de implicación en el ego que los jugadores de las escuelas 8 y 
22. Los jugadores de las escuelas 8 y 22 muestran una menor percepción de un clima 
motivacional de implicación en el ego, existiendo diferencias significativas con todas 
las demás. El resto de las escuelas no mostraron diferencias significativas en esta 
dimensión.
Gráfico 3. Valor medio de las escalas del Cuestionario de Clima Motivacional Percibido en el 
Deporte (PMCSQ-2), por escuelas
□  ClimaTarea ■  Clima Ego
1 2  3  4  5  6 7  8  9  10 11 12 13  14 15 16 17  18 19  2 0  21 2 2  2 3  2 4  2 5  2 6  2 7  2 8  2 9  3 0  31 32
ESCUB.A
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Podemos apreciar que los jugadores de la escuela 18 presentan una más baja 
percepción de un clima motivacional de implicación en la tarea y una más alta 
percepción de un clima motivacional de implicación en el ego que el que muestran los 
jugadores de otras escuelas.
1.1.2. Orientaciones disposicionales de meta en el deporte (TEOSQ)
Resultados descriptivos para el conjunto de la muestra
La media de la escala de orientación a la tarea para el conjunto de la muestra es de 
3.97 y la desviación típica de .69. Estos valores nos indican que los futbolistas cadetes 
están bastante orientados a la tarea, esto es, se perciben con más éxito en el fútbol 
cuando se esfuerzan y mejoran en su dominio de las distintas actividades relacionadas 
con su deporte. Por otro lado, la media en la orientación al ego es de 2.85 y la 
desviación típica de .89, lo que nos indica que en el promedio de la muestra se da una 
relativamente baja orientación al ego (véase tabla 20).
Tabla 20. Descriptivos de las escalas del Cuestionario de Orientación al Ego y a la Tarea en el 
Deporte (TEOSQ), para la muestra total
Media Desviación Típica Rango
ORIENTACIÓN A 
LA TAREA 3.97 .69 1-5
ORIENTACIÓN AL 
EGO 2.85 .89 1-5
Resultados descriptivos y diferenciales por escuelas de fútbol base
En todas las escuelas estudiadas se aprecia que los jugadores presentan unos valores 
medios de orientación a la tarea entre moderadamente altos y bastante altos, que oscilan 
entre 3.36 y 4.47. Presentando la mitad de las escuelas puntuaciones superiores a 4 y la 
otra mitad puntuaciones inferiores a 4 (véase tabla 21 y gráfico 4).
Los valores medios de la orientación al ego en las diferentes escuelas aparecen 
distribuidos entre moderadamente bajos y moderadamente altos, oscilando entre 2.22 y 
3.73. Existen cuatro escuelas con valores por debajo de 2.50, veinte con valores
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superiores a 2.50 e inferiores a 3.00, y ocho escuelas con valores superiores a 3.00 
(véase tabla 21 y gráfico 4).
Tabla 21. Descriptivos de las escalas del Cuestionario de Orientación al 
Ego y a la Tarea en el Deporte (TEOSQ), por escuelas
Escuela N OTIENTACION A LA ORIENTACION AL
TAREA EGO
Media DT Media DT
1 12 3.77 .51 2.98 .40
2 17 4.39 .55 3.22 .69
3 17 4.02 .73 2.92 .85
4 10 3.72 .53 2.95 .69
5 6 4.47 .40 2.50 1.26
6 7 4.24 .46 2.80 .79
7 9 4.39 .47 2.66 .90
8 14 3.81 .95 2.82 .65
9 11 3.60 .66 2.63 1.02
10 11 3.67 .28 2.22 .68
11 9 4.15 .46 2.66 .92
12 13 4.19 .51 2.80 .74
13 15 3.90 1.06 3.28 .96
14 19 3.78 .55 2.90 .74
15 16 3.86 .62 2.51 .88
16 11 4.12 .74 3.01 .56
17 10 4.05 .42 2.61 .79
18 16 4.04 .60 3.73 .95
19 6 3.92 .79 3.00 1.13
20 9 4.47 .66 2.70 .84
21 11 4.18 .72 2.28 1.03
22 6 4.02 .74 2.47 .97
23 11 3.98 .59 3.24 1.30
24 7 4.36 .48 3.58 .57
25 12 4.25 .56 2.51 .82
26 11 3.83 .73 2.59 .76
27 14 3.90 .53 2.95 .83
28 7 3.36 .57 2.30 .81
29 9 3.68 .87 3.07 1.04
30 19 4.15 .50 2.74 .90
31 13 3.59 .99 2.56 .81
32 12 3.51 .73 3.07 .81
Por lo que respecta a las diferencias de las orientaciones disposicionales de nietas 
por escuelas, los análisis diferenciales nos indican que existen diferencias significativas 
(F = 1.91, p < .01) en la orientación a la tarea entre las distintas escuelas estudiadas. 
Los análisis a posteriori (Student-Newman-Keuls) informaron que los jugadores de las 
escuelas 5 y 20 presentan una mayor orientación a la tarea que los jugadores del resto de 
las escuelas. Los jugadores de la escuela 28 son los que presentan una orientación a la
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tarea más baja, existiendo diferencias significativas con todas las demás. No existen 
diferencias significativas entre las restantes escuelas en esta dimensión.
Gráfico 4. Valor medio de las escalas del Cuestionario de Orientación al Ego y a la Tarea en el 
Deporte (TEOSQ), por escuelas.
O Orientación Tarea 
■  Orientación Ego
2 
1
1 2  3  4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20  21 22  23  24  25  26  27  28  29 30  31 32
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También se han hallado diferencias significativas (F = 1.93, p < .01) en la 
orientación al ego. Los análisis a posteriori (Student-Newman-Keuls) informaron que 
los jugadores de la escuela 18 presentan una mayor orientación al ego que los jugadores 
del resto de las escuelas. Los jugadores de las escuelas 28, 21 y 10 son los que presentan 
una menor orientación al ego, existiendo diferencias significativas con todas las demás 
escuelas. Las restantes escuelas no presentan diferencias significativas en esta 
dimensión.
Podemos apreciar, por tanto, que los jugadores de la escuela 28 están 
significativamente menos orientados a la tarea y al ego que otras escuelas. Así mismo, 
relacionándolo con la variable de clima motivacional percibido en deporte, observamos 
que los jugadores de la escuela 18 que son los que presentan una mayor orientación al 
ego, también muestran una mayor percepción de un clima motivacional de implicación 
en el ego, que los jugadores de otras escuelas.
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1.1.3. Orientaciones disposicionales de meta en el deporte (AGQ-S)
Resultados descriptivos para el conjunto de la muestra
La media de la escala de aproximación a la maestría para el conjunto de la muestra 
es de 5.69 y la desviación típica de 1.15. Estos valores nos indican que los futbolistas 
cadetes están bastante orientados a una aproximación a la maestría, esto es, su meta está 
más centrada en hacerlo lo mejor posible y en dominar todos los aspectos de su juego. 
Por otro lado, la media en aproximación al resultado es de 4.71 y la desviación típica de 
1.42, lo que nos apunta que en el promedio de la muestra se da una relativamente alta 
orientación de aproximación al resultado, lo que indica que, también, aunque en menor 
medida, están centrados en hacerlo mejor que los demás. La media en el conjunto de la 
muestra con respecto a la orientación de evitación del resultado es menor que en las 
otras dos dimensiones, aunque también relativamente alta, presentando una puntuación 
de 4.59 y siendo la desviación típica de 1.55, indicándonos este dato que, así mismo, les 
preocupa evitar hacerlo peor que los demás (véase tabla 22).
Tabla 22. Descriptivos de las escalas del Cuestionario de Metas de Logro en el Deporte (A G Q -S), 
para la muestra total
Media Desviación Típica Rango
APROXIMACION A 
LA MAESTRÍA 5.69 1.15 1-7
APROXIMACION 
AL RESULTADO 4.71 1.42 1-7
EVITACION DEL 
RESULTADO 4.59 1.55 1-7
Podemos observar que, al igual que en el modelo tradicional o dicotómico de las 
metas de logro, desde el modelo tricotómico los futbolistas cadetes también están más 
orientados hacia una evaluación auto-referenciada de su propia capacidad o éxito en el 
fútbol.
Resultados descriptivos y diferenciales por escuelas de fútbol base
En todas las escuelas estudiadas se aprecia que los jugadores presentan unos valores 
medios de orientación de aproximación a la maestría entre bastante altos y muy altos, 
que oscilan entre 4.75 y 6.44. Presentando veintisiete escuelas puntuaciones superiores
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a 5.00 y apareciendo solo cinco escuelas con puntuaciones por debajo de 5.00 (véase 
tabla 23 y gráfico 5).
Los valores medios de la orientación de aproximación al resultado en las diferentes 
escuelas aparecen distribuidos entre moderadamente bajos y bastante altos, oscilando 
entre 2.93 y 6.28. Existen tres escuelas con valores por debajo de 3.00, dieciocho con 
valores superiores a 4.00 e inferiores a 5.00, y once escuelas con valores superiores a 
5.00 (véase tabla 23 y gráfico 5).
La orientación de evitación del resultado presenta valores medios en las diferentes 
escuelas distribuidos entre moderadamente bajos y bastante altos, repartiéndose entre 
3.06 y 5.83. Nos encontramos con tres escuelas con valores inferiores a 3.00. veintidós 
con valores entre 3.5 y 5.00, y siete con valores superiores a 5.00.
Gráfico 5. Valor medio de las escalas del Cuestionario de Metas de Logro en el Deporte (AGQ-S), 
por escuelas
□  Aproximación Maestría 
■  Aproximación Resultado
□  Evitación Resultado
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
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Referente a las diferencias de las orientaciones disposicionales de metas por 
escuelas, los análisis diferenciales nos indican que existen diferencias significativas (F 
= 2.25, p < .01) en la orientación de aproximación a la maestría entre las diferentes 
escuelas estudiadas. Sin embargo, los análisis a posteriori (Student-Newman-Keuls) no 
detectaron entre qué escuelas se producen las diferencias.
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Tabla 23. Descriptivos de las escalas del Cuestionario de Metas de Logro en el Deporte (A G Q -S), 
por escuelas
Escuela N
APROX. MAESTRIA APROX. RESULTADO EVITAC. RESULTADO
Media DT Media DT Media DT
1 12 4.97 1.46 4.25 .83 3.91 .86
2 17 6.43 .56 5.17 1.66 4.74 1.92
3 17 5.60 1.24 4.49 1.56 5.03 1.70
4 10 5.03 1.42 4.40 1.35 3.90 1.25
5 6 6.44 .45 5.38 1.93 5.83 1.11
6 7 6.33 .83 5.61 .78 5.23 .97
7 9 6.07 1.07 4.22 1.44 4.00 1.62
8 14 5.92 1.03 4.64 1.10 4.95 1.30
9 11 4.78 .98 4.48 .98 4.33 1.52
10 11 5.51 1.04 4.03 .94 3.36 1.20
11 9 6.11 .64 5.18 1.13 4.74 1.57
12 13 6.43 .65 4.61 .89 4.43 1.39
13 15 5.47 1.50 5.31 1.09 4.91 1.63
14 19 5.42 1.04 4.85 1.45 4.36 1.49
15 16 5.83 .91 4.10 1.87 4.40 1.38
16 11 5.75 .73 5.75 .76 5.36 1.39
17 10 5.66 1.18 2.93 1.35 3.06 1.49
18 16 5.97 1.08 5.04 1.92 5.00 1.89
19 6 5.55 1.44 4.83 1.13 5.33 1.29
20 9 6.00 1.56 5.62 1.37 4.96 2.13
21 11 5.57 1.08 3.63 1.27 4.60 1.42
22 6 5.38 1.06 3.61 1.12 3.16 1.69
23 11 5.96 .87 4.54 1.04 4.24 1.97
24 7 6.00 1.26 6.28 .93 5.59 1.33
25 12 6.05 .85 4.38 1.42 3.79 1.25
26 11 6.10 .88 4.57 1.18 4.42 1.34
27 14 5.59 1.16 5.50 1.01 5.54 .99
28 7 4.95 .97 4.42 .93 5.07 .94
29 9 4.88 1.30 4.51 1.38 4.96 1.45
30 19 6.06 .79 5.21 1.49 4.96 1.57
31 13 5.20 1.55 4.12 1.58 4.00 1.43
32 12 4.75 1.14 4.70 1.02 4.86 1.29
Así mismo se han hallado diferencias significativas (F = 2.75, p < .01) en la 
orientación de aproximación al resultado. Los análisis a posteriori (Student-Newman- 
Keuls) informaron que los jugadores de la escuela 24 presentan una mayor orientación 
de aproximación al resultado que los jugadores de las restantes escuelas. Los jugadores 
de las escuelas 16, 20, 6, 27, 5, 13, 30, 11 y 2 presentan una mayor orientación de 
aproximación al resultado que los jugadores de las escuelas 10, 21, 22 y 17. Y que los 
jugadores de la escuela 17 muestran una menor orientación de aproximación al 
resultado, existiendo diferencias significativas con el resto de las escuelas. Las restantes 
escuelas no presentan diferencias significativas en esta dimensión.
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Por lo que respecta a la orientación de evitación del resultado, también se han 
encontrado diferencias significativas (F = 2.07, p < .01). Los análisis a posteriori 
(Student-Newman-Keuls) informaron que los jugadores de la escuela 5 presentaban una 
mayor orientación de evitación del resultado que los jugadores del resto de las escuelas, 
y que los jugadores de la escuelas 24 y 27 presentaban una mayor orientación de 
evitación del resultado que los jugadores de la escuelas 17. Los jugadores que 
presentaban una menor orientación de evitación del resultado son los de la escuela 17, 
existiendo diferencias significativas con todas las demás escuelas. No presentándose 
diferencias significativas entre las restantes escuelas en esta dimensión.
1.2. VARIABLES RELACIONADAS CON LA TEORÍA DE LA AUTO­
DETERMINACIÓN
En este apartado analizaremos las siguientes variables:
•  Clima motivacional de apoyo a la autonomía en el deporte (SCQ).
•  Competencia percibida (ESCALA DE COMPETENCIA PERCIBIDA).
•  Autonomía percibida (ÑAS).
•  Relación percibida (ESCALA DE NECESIDAD DE RELACIÓN).
•  Motivación deportiva (SMS).
1.2.1. Clima motivacional de apoyo a la autonomía en el deporte (SCQ)
Resultados descriptivos para el conjunto de la muestra
En la variable de clima motivacional de apoyo a la autonomía, la media de la escala 
para el conjunto de la muestra es de 4.58 y la desviación típica de 1.12 (véase tabla 24). 
Estos valores nos indican que los futbolistas cadetes perciben con moderada fuerza un 
clima motivacional de apoyo a la autonomía, así, sienten que su entrenador les ofrece 
distintas alternativas y opciones en lugar de imponerlas, tiene en cuenta las opiniones de 
los jugadores y se muestra comunicativo y accesible con ellos.
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Tabla 24. Descriptivos del Cuestionario de Clima Motivacional de Apoyo a la Autonomía en el 
Deporte (SCQ), para la m uestra total
Media Desviación Típica Rango
CLIM A DE APOYO 
A LA AUTONOMÍA 4.58 1.12 1-7
Resultados descriptivos y diferenciales por escuelas de fútbol base
En el conjunto de las escuelas estudiadas se aprecia que los jugadores tienen una 
moderada percepción de un clima motivacional de apoyo a la autonomía, con valores 
que oscilan entre 3.15 y 6.02.
Tabla 25. Descriptivos del Cuestionario de Clima de 
Apoyo a la Autonomía (SCQ), por escuelas
Escuela N
CLIMA DE APOYO A 
LA AUTONOMÍA
Media DT
1 12 4.12 1.11
2 17 4.61 1.02
3 17 4.54 .95
4 10 3.64 .81
5 6 4.21 1.48
6 7 4.07 1.00
7 9 5.66 .65
8 14 5.25 .67
9 11 4.27 .71
10 11 4.00 .80
11 9 4.97 .71
12 13 4.32 1.10
13 15 5.03 1.48
14 19 4.13 1.21
15 16 4.54 .77
16 11 4.75 .95
17 10 4.89 1.39
18 16 3.88 .91
19 6 4.88 .75
20 9 5.97 .85
21 11 6.02 .58
22 6 5.00 1.01
23 11 4.72 1.01
24 7 5.04 .89
25 12 5.17 .78
26 11 4.36 .77
27 14 5.04 1.28
28 7 3.91 .76
29 9 4.34 .95
30 19 4.61 .52
31 13 3.15 1.34
32 12 4.09 .72
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La mayoría de las escuelas (un total de diecinueve) presenta puntuaciones 
superiores a 4.50, diez escuelas puntuaciones superiores a 3.50 e inferiores a 4.50 y tres 
escuelas muestran valores por debajo de 3.50 (véase tabla 25 y gráfico 6).
Con relación a las diferencias de las percepciones de clima motivacional de apoyo 
a la autonomía por escuelas, los análisis diferenciales nos indican que existen 
diferencias significativas (F = 4.64, p < .01) entre las diferentes escuelas analizadas. 
Los análisis a posteriori (Student-Newman-Keuls) indicaron que los jugadores de las 
escuelas 21 y 20 percibían un mayor clima motivacional de apoyo a la autonomía que 
el percibido por los jugadores pertenecientes al resto de las escuelas, y que los jugadores 
de la escuela 7 percibían un mayor clima motivacional de apoyo a la autonomía que los 
jugadores de las escuelas 6, 10, 28, 18, 4 y 31. La escuela que percibía un menor clima 
motivacional de apoyo a la autonomía fue la 31, mostrando diferencias significativas 
con todas las demás. Las restantes escuelas no mostraban diferencias significativas en 
esta dimensión.
Podemos apreciar que la escuela 21, al igual que le ocurría con el clima 
motivacional de implicación en la tarea, presenta una más alta percepción de un clima 
motivacional de apoyo a la autonomía con relación a otras escuelas.
Gráfico 6. Valor medio del Cuestionario de Clima de Apoyo a la Autonomía (SCQ), por escuelas
O Clima Apoyo Autonomía
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
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1.2.2. Competencia percibida (escala competencia percibida)
Resultados descriptivos para el conjunto de la muestra
En la variable de competencia percibida, la puntuación media de la escala para el 
total de la muestra es de 5.28 y la desviación típica de 1.06, valores que indican que los 
futbolistas cadetes se perciben bastante competentes en su deporte (véase tabla 26).
Tabla 26. Descriptivos de la Escala de Competencia Percibida, para la muestra total
Media Desviación Típica Rango
COMPETENCIA
PERCIBIDA 5.28 1.06 1-7
Resultados descriptivos y diferenciales por escuelas de fútbol base
En el global de las escuelas estudiadas se puede observar como los jugadores se 
sienten bastante competentes, con valores que oscilan entre 4.34 y 6.17. Presentando la 
mayoría de las escuelas (un total de diecinueve) puntuaciones superiores a 4.5 y 
menores de 5.5, doce escuelas mostraban puntuaciones superiores a 5.5 y solo una tenía 
un valor por debajo de 4.5 (véase tabla 27 y gráfico 7).
Con relación a las diferencias por escuelas en lo relativo a la competencia 
percibida, los análisis diferenciales nos indican que existen diferencias significativas (F 
= 1.87, p < .01) entre las diferentes escuelas analizadas. Los análisis a posteriori 
(Student-Newman-Keuls) indicaron que los jugadores de la escuela 24 se percibían más 
competentes que los jugadores del resto de las escuelas. Los jugadores de las escuelas 
19 y 28 son los que presentaban una más baja percepción de competencia, existiendo 
diferencias significativas con todas las demás. Las restantes escuelas no mostraron 
diferencias significativas en esta dimensión.
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1 12 5.29 .87
2 17 5.72 .89
3 17 5.78 .86
4 10 5.38 1.00
5 6 5.03 .68
6 7 5.40 .78
7 9 5.60 .96
8 14 5.00 1.24
9 11 4.75 .90
10 11 5.11 .57
11 9 5.71 1.05
12 13 5.52 1.00
13 15 5.25 1.49
14 19 5.32 .88
15 16 4.93 1.32
16 11 5.11 1.16
17 10 5.52 .82
18 16 5.61 1.13
19 6 4.40 1.14
20 9 5.93 .71
21 11 5.40 .98
22 6 5.70 .75
23 11 5.75 1.03
24 7 6.17 .84
25 12 4.77 1.12
26 11 4.76 .65
27 14 5.07 .77
28 7 4.34 1.16
29 9 4.91 1.32
30 19 5.53 .70
31 13 5.08 1.11
32 12 4.54 1.41
Gráfico 7. Valor medio de la Escala de Competencia Percibida, por escuelas
o Competencia
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
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1.2.3. Autonomía percibida (ÑAS)
Resultados descriptivos para el conjunto de la muestra
En la variable de autonomía percibida, la puntuación media de la escala para el 
conjunto de la muestra es de 4.69, siendo la desviación típica de .97, valores que nos 
indican que los futbolistas cadetes se perciben con una moderada autonomía, libertad y 
capacidad de decisión sobre las acciones que realizan en su deporte (véase tabla 28).
Tabla 28. Descriptivos de la Escala de Necesidad de Autonomía (ÑAS), para la muestra total
Media Desviación Típica Rango
AUTONOMIA
PERCIBIDA 4.69 .97 1-7
Resultados descriptivos y diferenciales por escuelas de fútbol base
En el conjunto de las escuelas estudiadas podemos apreciar que los jugadores se 
sienten moderadamente autónomos y libres en su actuación y para decidir el curso de 
sus acciones, presentándose valores que oscilan entre 4.07 y 5.61.
En su mayoría, las escuelas (un total de veintiuna) muestran puntuaciones 
superiores a 4.5 y las doce escuelas restantes muestran puntuaciones inferiores a 4.5 
(véase tabla 29 y gráfico 8).
Por lo que respecta a las diferencias por escuelas en lo referente a la autonomía 
percibida, los análisis diferenciales nos señalan que existen diferencias significativas (F 
= 1.64, p < .05) entre las diferentes escuelas objeto de estudio. Sin embargo, los 
análisis a posteriori (Student-Newman-Keuls) no detectan entre qué escuelas se 
producen esas diferencias.
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Tabla 29. Descriptivos de la Escala de Necesidad de 




1 12 4.16 .54
2 17 4.68 .64
3 17 4.57 .89
4 10 4.42 .70
5 6 5.02 1.16
6 7 4.37 1.20
7 9 5.40 .67
8 14 4.36 1.16
9 11 4.25 .57
10 11 4.69 .89
11 9 4.48 .42
12 13 4.56 .89
13 15 4.85 1.02
14 19 4.71 1.11
15 16 4.72 .96
16 11 5.14 .72
17 10 4.39 1.09
18 16 4.81 1.13
19 6 4.57 1.25
20 9 5.03 .89
21 11 5.49 .73
22 6 5.15 1.04
23 11 4.37 .98
24 7 5.61 .74
25 12 5.17 .87
26 11 4.48 1.04
27 14 4.47 1.05
28 7 4.89 .61
29 9 4.40 .79
30 19 4.83 .51
31 13 4.56 1.80
32 12 4.08 .49
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1.2.4. Relación percibida (escala de necesidad de relación)
Resultados descriptivos para el conjunto de la muestra
En la variable de relación percibida, observamos una puntuación media de la escala 
para el conjunto de la muestra de 3.82, siendo la desviación típica de .83, estos valores 
nos indican que los futbolistas cadetes se perciben bastante conectados, comprendidos y 
relacionados con los otros cuando practican su deporte (véase tabla 30).
Tabla 30. Descriptivos de la Escala de Necesidad de Relación, para la muestra total
Media Desviación Típica Rango
RELACION
PERCIBIDA 3.82 .83 1-5
Resultados descriptivos y diferenciales por escuelas de fútbol base
En el conjunto de las escuelas estudiadas podemos observar que los jugadores se 
sienten bastante relacionados y conectados con otros, presentándose valores que oscilan 
entre 3.03 y 4.48. En su práctica totalidad (un total de veintinueve) las escuelas 
muestran puntuaciones superiores a 3.5 y solo tres quedan por debajo de esa puntuación 
(véase tabla 31 y gráfico 9).
En lo relativo a las diferencias estudiadas por escuelas en la dimensión de la 
relación percibida, los análisis diferenciales nos indican que existen diferencias 
significativas (F = 1.83, p < .01) entre las diferentes escuelas objeto de nuestro 
estudio. Tras realizar los correspondientes análisis a posteriori (Student-Newman- 
Keuls) observamos que los jugadores de las escuelas 20 y 7 presentaban un mayor 
sentimiento de conexión y relación con los otros en su práctica deportiva que los 
jugadores del resto de las escuelas. Los jugadores de la escuela 31 percibían un menor 
sentimiento de conexión y relación con los otros, existiendo diferencias significativas 
con todas las demás escuelas. El resto de escuelas no presentaban diferencias 
significativas en esta dimensión.
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Tabla 31. Descriptivos de la Escala de Necesidad de 
Relación, por escuelas
Escuela N
R elación  P ercib ida
Media DT
1 12 3,69 .59
2 17 4,26 .50
3 17 4,01 .71
4 10 3,92 .87
5 6 3,77 1.23
6 7 3,63 1.12
7 9 4,49 .37
8 14 3,49 1.19
9 11 3,52 .60
10 11 4,13 .67
11 9 3,96 .32
12 13 3,68 .54
13 15 3,93 1.19
14 19 3,73 1.05
15 16 3,74 .88
16 11 4,00 .61
17 10 3,78 .84
18 16 3,70 .64
19 6 3,50 .67
20 9 4,49 .86
21 11 3,91 .65
22 6 4,10 .57
23 11 3,65 .71
24 7 4,31 .88
25 12 4,07 .70
26 11 3,41 .61
27 14 3,54 .84
28 7 3,77 .45
29 9 3,62 .96
30 19 4,14 .52
31 13 3,03 1.24
32 12 3,38 .73
Gráfico 9. Valor medio de la Escala de Necesidad de Relación, por escuelas
0  Relación
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
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Podemos apreciar que los jugadores de la escuela 20 que apreciaban un mayor 
clima de apoyo a la autonomía en relación con otras escuelas, también perciben una
mayor relación con otros, al compararse con otras escuelas.
También, podemos apreciar que la escuela 31 que percibía un menor clima 
motivacional de apoyo a la autonomía en relación con otras escuelas, también percibe 
un menor nivel de relación con otros, al compararse con otras escuelas.
1.2.5. Motivación deportiva (SMS)
Resultados descriptivos para el conjunto de la muestra
En la tabla 32 observamos que la mayoría de los futbolistas cadetes presenta 
motivos intrínsecos para la práctica deportiva (por la satisfacción, disfrute o emoción 
que provoca en ellos la práctica del fútbol) resultando la media de la escala de 
motivación intrínseca de 5.09 y la desviación típica de 1.05, esto es, se sienten bastante 
motivados intrínsecamente. También informan, con una importancia moderadamente 
alta, de motivos introyectados (sentimientos de presión interna propia, para sentirse bien 
consigo mismos o en forma al practicar este deporte) con una media de 4.73 y una 
desviación típica de 1.22, y de motivos identificados (sentimientos de querer practicar 
ese deporte porque les permite desarrollar otros aspectos de sí mismos) con una media 
de 4.71 y una desviación típica de 1.22. Con puntuaciones algo menores, aunque con 
considerable importancia, dan cuenta de motivos externos para la práctica de su deporte 
(por conseguir prestigio o que otros les valoren), con una puntuación media de 4.43 y 
una desviación típica de 1.28. Finalmente, su no motivación aparece indeterminada, en 
general, con valores para la media de 3.62 y con una desviación típica de 1.51.
Tabla 32. Descriptivos de la Escala de Motivación Deportiva (SMS), para la muestra total
Media Desviación Típica Rango
MOTIVACION
INTRÍNSECA 5.09 1.05 1-7
REGULACION
IDENTIFICADA 4.71 1.22 1-7
REGULACION
INTROYECTADA 4.73 1.67 1-7
REGULACION
EXTERNA 4.43 1.28 1-7
NO MOTIVACIÓN 3.62 1.51 1-7
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Resultados descriptivos y diferenciales por escuelas de fútbol base
En el conjunto de las escuelas estudiadas podemos observar que los jugadores se 
sienten bastante motivados intrínsecamente, apreciándose valores que oscilan entre 4.38 
y 6.00, mostrando la gran mayoría de las escuelas puntuaciones por encima de 5.00 (un 
total de veinte). (Véase tabla 33 y gráfico 10).
En lo relativo a la regulación identificada observamos puntuaciones 
moderadamente altas, entre 3.85 y 5.75, presentando puntuaciones por encima de 4.5 
veintiuna de las treinta y dos escuelas.
Valores, también moderadamente altos, entre 3.79 y 5.83 se dan en la subescala de 
regulación introyectada, con puntuaciones por encima de 4.5 en la gran mayoría de las 
escuelas (un total de veinticuatro).
Los motivos extemos también aparecen como importantes, aunque en menor 
medida que las tres escalas comentadas anteriormente, con puntuaciones algo más 
extremas entre las escuelas, que van desde 3.32 a 6.19, aunque en este caso la mayoría 
de las escuelas manifiesta puntuaciones por debajo de 4.5.
Más extremadas aparecen las puntuaciones por escuelas en el caso de la no 
motivación, con valores entre 1.92 y 5.29, obteniendo una puntuación por debajo de 3.5 
la mitad de las escuelas y por encima de ese valor la otra mitad, por lo que no es posible 
apreciar una alta o baja no motivación. (Véase tabla 33 y 34, y gráfico 10).
En lo relativo a las diferencias estudiadas por escuelas en la motivación deportiva, 
los análisis diferenciales nos indican que existen diferencias significativas entre las 
diferentes escuelas objeto de nuestro estudio en las dimensiones de motivación 
intrínseca (F = 2.15, p < .01), regulación identificada (F = 1.84, p < .01), regulación 
introyectada (F = 1.76, p < .01), regulación extema (F = 3.30, p < .01) y no motivación 
(F = 2.85, p<.01).
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Tabla 33. Descriptivos de la Escala de Motivación Deportiva (SMS), por escuelas
Escuela N Motlntríns. Reg. Identif. Reg. Introyec.
Media DT Media DT Media DT
1 12 4.45 .82 4.60 1.00 4.27 .88
2 17 5.77 .94 5.30 1.11 5.07 1.00
3 17 5.03 .98 4.53 1.14 5.05 1.29
4 10 4.78 .96 4.10 .97 4.30 1.04
5 6 5.53 .73 5.13 1.03 5.04 .87
6 7 5.45 .70 4.07 1.02 4.64 .48
7 9 5.81 .75 5.28 1.47 4.78 1.21
8 14 4.83 .93 4.84 1.44 4.61 1.10
9 11 4.63 .77 4.30 1.11 4.77 .87
10 11 4.66 .59 4.23 .96 4.38 .80
11 9 5.18 .54 4.36 .65 5.17 .75
12 13 5.62 .84 4.65 1.13 5.00 .90
13 15 5.37 1.08 5.28 1.12 4.90 1.05
14 19 4.81 .96 4.89 1.18 4.76 1.17
15 16 4.64 1.12 4.35 1.67 4.17 1.04
16 11 5.14 .95 4.86 .80 5.32 .97
17 10 4.47 .99 4.13 .84 3.80 1.44
18 16 5.09 1.36 4.50 1.32 4.83 1.50
19 6 5.50 1.37 5.21 1.80 5.83 1.26
20 9 5.60 1.34 5.39 1.36 4.94 1.88
21 11 5.30 .99 5.01 1.22 4.82 1.43
22 6 4.93 1.24 4.13 1.19 4.67 1.33
23 11 5.08 1.35 4.09 1.68 3.80 1.50
24 7 6.00 .50 5.75 .82 5.54 .83
25 12 5.59 .98 4.50 1.25 4.69 .89
26 11 5.07 1.00 5.07 .90 4.66 .93
27 14 5.17 1.05 5.46 .89 5.45 1.07
28 7 4.54 .66 3.86 1.04 4.05 1.42
29 9 4.50 .98 4.36 1.27 4.39 1.23
30 19 5.41 .92 5.07 .98 5.04 1.16
31 13 4.99 1.40 4.65 1.28 4.54 .96
32 12 4.38 .90 4.08 .93 4.22 .90
Tras realizar los correspondientes análisis a posteriori (Student-Newman-Keuls) se 
comprobó que, para la dimensión regulación introyectada, los jugadores de la escuela 19 
presentaban una mayor regulación introyectada que los jugadores del resto de las 
escuelas, y que las escuelas cuyos jugadores presentaban una menor motivación 
introyectada, existiendo diferencias significativas con todas las demás, fueron las 
escuelas 17 y 23; entre las restantes escuelas no se encontraron diferencias 
significativas en esta dimensión.
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Tabla 34. Descriptivos de la Escala de Motivación Deportiva (SMS), por 
escuelas
Escuela N Reg. Externa No motivación
Media DT Media DT
1 12 4.49 1.16 4.10 .91
2 17 5.35 1.22 2.83 1.60
3 17 4.56 .97 4.22 1.35
4 10 3.80 1.07 3.65 1.60
5 6 5.13 1.00 5.29 1.06
6 7 3.39 1.04 3.86 1.04
7 9 3.81 1.16 2.81 1.45
8 14 4.11 1.28 3.46 1.16
9 11 4.06 1.03 4.57 1.08
10 11 4.57 1.11 3.98 1.23
11 9 4.36 .79 3.19 1.17
12 13 4.48 .90 3.19 1.77
13 15 5.08 1.29 3.98 1.54
14 19 4.55 1.24 4.49 1.49
15 16 3.88 1.28 3.48 1.70
16 11 4.68 .96 4.60 1.15
17 10 3.33 1.24 1.93 .81
18 16 4.22 1.53 3.38 1.55
19 6 5.12 1.47 4.00 2.09
20 9 5.42 1.13 4.14 1.81
21 11 4.34 1.63 3.18 1.16
22 6 3.54 .75 2.29 1.17
23 11 3.50 1.75 2.93 1.62
24 7 6.19 .67 4.32 1.47
25 12 3.58 1.21 2.79 1.26
26 1 1 4.40 .72 2.89 .92
27 14 5.53 .70 4.45 1.20
28 7 4.10 1.20 3.29 1.32
29 9 4.36 1.04 4.53 1.04
30 19 4.84 1.13 3.40 1.50
31 13 4.19 1.22 3.17 1.69
32 12 4.14 1.05 3.69 1.39
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Gráfico 10. Valor medio de la Escala de Motivación Deportiva 
(SMS), por escuelas
m Mot. Intríns. ■  Reg. Identific.
□  Reg. Introyect. □  Reg. Externa
■  No motivación
1 2  3  4  5 6  7
MEDIA
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Con relación a la dimensión de regulación externa los jugadores de la escuela 24 
presentaban una mayor regulación externa que los jugadores de las restantes escuelas, 
los jugadores de la escuela 27 presentaban una mayor regulación externa que los 
jugadores de las escuelas 25, 22, 23, 6 y 17, los jugadores de las escuelas 20 y 2 
presentaban una mayor regulación externa que los jugadores de las escuelas 6 y 17, los 
jugadores que menor regulación externa presentaban, existiendo diferencias 
significativas con todas las demás, fueron los de las escuelas 6 y 17; entre las restantes 
escuelas no se encontraron diferencias significativas en esta dimensión.
Para la dimensión de no motivación los jugadores de la escuela 5 mostraban una 
mayor no motivación que los jugadores del resto de las escuelas, los de las escuelas 16, 
9, 29, 14, 27, 24 y 3 mostraban una mayor no motivación que los jugadores de la 
escuela 17, la cual mostraba una menor no motivación de forma significativa con el 
resto de las escuelas; entre las restantes escuelas no se encontraron diferencias 
significativas en esta dimensión.
Para las dimensiones de motivación intrínseca y regulación identificada los análisis 
a posteriori (Student-Newman-Keuls) no consiguen detectar entre qué escuelas se 
producen las diferencias.
1.3. VARIABLES RELACIONADAS CON EL BIENESTAR PSICOLÓGICO
En este apartado analizaremos las siguientes variables:
•  Satisfacción con la vida (SWLS).
•  Vitalidad (SVS).
•  Autoestima (RSE).
1.3.1. Satisfacción con la vida (SWLS)
Resultados descriptivos para el conjunto de la muestra
En la variable de satisfacción con la vida, podemos observar que la puntuación 
media de la escala para el conjunto de la muestra es de 5.22, siendo la desviación
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típica de 1.14, estos valores nos indican que los futbolistas cadetes se muestran bastante 
satisfechos con su vida en general (véase tabla 35).
Tabla 35. Descriptivos de la Escala de Satisfacción con la Vida (SWL), para la muestra total
Media Desviación Típica Rango
SATISFACCION 
CON LA VIDA 5.22 1.14 1-7
Resultados descriptivos y diferenciales por escuelas de fútbol base
En el conjunto de las escuelas estudiadas podemos observar que los jugadores se 
sienten moderadamente satisfechos con el curso de sus vidas, apreciándose valores que 
presentan una oscilación entre 4.35 y 5.91. Vemos que una gran mayoría de las escuelas 
estudiadas presentan puntuaciones iguales o superiores a 5, y las restantes escuelas 
(seis) aportan valores superiores a 4 e inferiores a 5 (véase tabla 36 y gráfico 11).
Gráfico 11. Valor medio de la Escala de Satisfacción con la Vida (SWL), por escuelas
a  Satisfacción Vida
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
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En lo relativo a las diferencias estudiadas por escuelas en la dimensión de la 
satisfacción con la vida, los análisis diferenciales nos indican que existen diferencias 
significativas (F = 1.48, p < .05) entre las diferentes escuelas objeto de nuestro 
estudio. Tras realizar los correspondientes análisis a posteriori (Student-Newman- 
Keuls) no se detectan entre qué escuelas se producen las diferencias.
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Tabla 36. Descriptivos de la Escala de Satisfacción 
con la Vida (SWL), por escuelas
Escuela N
Satisfacción con la Vida
Media DT
1 12 4.48 1.20
2 17 5.91 .66
3 17 5.11 1.55
4 10 5.12 .94
5 6 5.80 1.32
6 7 5.02 1.29
7 9 5.77 .77
8 14 4.70 1.18
9 11 4.90 .90
10 11 5.27 1.05
11 9 5.00 1.28
12 13 5.16 1.17
13 15 5.29 1.50
14 19 5.15 .99
15 16 5.29 1.05
16 11 5.38 .75
17 10 5.44 .69
18 16 5.10 1.13
19 6 5.60 .87
20 9 5.64 1.46
21 11 5.72 1.08
22 6 5.53 .96
23 11 5.25 .85
24 7 5.91 .96
25 12 5.13 1.43
26 11 4.83 1.19
27 14 4.40 .81
28 7 5.37 .57
29 9 4.35 1.01
30 19 5.76 .89
31 13 5.09 1.62
32 12 4.80 1.06
1.3.2. Vitalidad (SVS)
Resultados descriptivos para el conjunto de la muestra
En la variable de vitalidad subjetiva, nos encontramos con un valor medio para el 
conjunto de la muestra de 5.32, siendo la desviación típica de 1.16, estas puntuaciones 
nos indican que los futbolistas cadetes se sienten con bastante vitalidad y energía en su 
funcionamiento personal (véase tabla 37).
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Tabla 37. Descriptivos de la Escala de Vitalidad Subjetiva (SVS), para la muestra total
Media Desviación Típica Rango
VITALIDAD 5.32 1.16 1-7
Resultados descriptivos y diferenciales por escuelas de fútbol base
En el cómputo global de las escuelas estudiadas podemos contemplar que los 
jugadores cadetes se sienten bastante enérgicos y vitales, apareciendo valores que se 
reparten entre 4.69 y 6.04. Al examinar los resultados apreciamos que una gran mayoría 
de las escuelas estudiadas presentan puntuaciones iguales o superiores a 5 (un total de 
veinticuatro), y las restantes escuelas (ocho) muestran valores por debajo de 5 (véase 
tabla 38 y gráfico 12).
Por lo que respecta a las diferencias estudiadas entre las escuelas, en la variable de 
vitalidad subjetiva, los análisis diferenciales nos indican que existen diferencias 
significativas (F = 1.49, p < .05) entre las diferentes escuelas objeto de nuestro 
estudio. Tras realizar los correspondientes análisis a posteriori (Student-Newman- 
Keuls), éstos no consiguen detectar entre qué escuelas se producen las diferencias.
Gráfico 12. Valor medio de la Escala de Vitalidad Subjetiva (SVS), por escuelas
□ Vitalidad
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
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Tabla 38. Descriptivos de la Escala de Vitalidad 




1 12 4.69 .95
2 17 5.92 .62
3 17 5.33 .68
4 10 5.56 .13
5 6 5.52 1.07
6 7 5.85 .72
7 9 5.98 .70
8 14 5.28 1.06
9 11 5.16 1.20
10 11 5.27 .89
11 9 5.38 .96
12 13 5.55 1.09
13 15 5.60 1.16
14 19 5.66 1.09
15 16 4.61 1.32
16 11 5.95 .92
17 10 4.90 1.37
18 16 4.81 1.07
19 6 5.86 .77
20 9 5.37 1.59
21 11 5.39 1.17
22 6 5.02 1.07
23 11 4.74 1.24
24 7 6.04 1.23
25 12 5.37 .91
26 11 4.75 1.18
27 14 5.44 1.29
28 7 4.73 .35
29 9 4.87 1.29
30 19 5.50 .85
31 13 5.08 1.25
32 12 5.27 1.34
1.3.3. Autoestima (RSE)
Resultados descriptivos para el conjunto de la muestra
En la variable de autoestima, podemos observar que la puntuación media de la 
escala para el conjunto de la muestra es de 3.10 y que la desviación típica es de .51, lo 
que nos indica que los futbolistas cadetes muestran un alto nivel de autoestima, 
sintiéndose valiosos y satisfechos consigo mismos (véase tabla 39).
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Tabla 39. Descriptivos de la Escala de Autoestima (RSE), para la muestra total
Media Desviación Típica Rango
AUTOESTIMA 3.10 .51 1-4
Resultados descriptivos y diferenciales por escuelas de fútbol base
En el conjunto de las escuelas estudiadas podemos observar que los jugadores 
experimentan un importante nivel de autoestima, apreciándose valores que parten desde 
2.70 hasta 3.59. Cuando observamos los datos apreciamos que la mayoría de las 
escuelas estudiadas presentan puntuaciones iguales o superiores a 3 (un total de veinte), 
y las restantes escuelas (diez) aportan valores inferiores a 3. (véase tabla 40 y gráfico 
13).
Gráfico 13. Valor medio de la Escala de Autoestima (RSE), por escuelas
O Autoestima
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Cuando valoramos las diferencias que se producen entre las escuelas en esta 
dimensión de autoestima, nos encontramos con que los análisis diferenciales nos 
indican la existencia de diferencias significativas (F = 2.42, p < .01) entre las 
diferentes escuelas objeto de nuestro estudio. Tras realizar los correspondientes análisis 
a posteriori (Student-Newman-Keuls) encontramos que los jugadores de la escuela 22 
muestran una mayor autoestima que los jugadores del resto de las escuelas, y que los 
jugadores de las escuelas 7 y 20 muestran una mayor autoestima que los jugadores de 
la escuela 32. La escuela en la que los jugadores presentan un menor nivel de
Cap. V - Resultados 225
autoestima es la 32, existiendo diferencias significativas con todas las demás. Entre las 
restantes escuelas analizadas no se apreciaron diferencias significativas en esta variable.





1 12 2.87 .71
2 17 3.28 .51
3 17 2.96 .61
4 10 3.00 .38
5 6 3.00 .57
6 7 2.95 .33
7 9 3.53 .32
8 14 3.01 .45
9 11 2.76 .35
10 11 2.95 .28
11 9 3.17 .44
12 13 3.47 .54
13 15 3.03 .60
14 19 2.92 .45
15 16 2.96 .47
16 11 2.88 .57
17 10 3.26 .32
18 16 3.21 .58
19 6 2.88 .37
20 9 3.51 .55
21 11 3.03 .52
22 6 3.59 .35
23 11 3.39 .38
24 7 3.14 .33
25 12 3.29 .37
26 11 3.24 .41
27 14 2.88 .65
28 7 3.20 .45
29 9 2.72 .36
30 19 3.24 .41
31 13 3.15 .52
32 12 2.70 .33
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1.4. RESUMEN Y CONCLUSIONES
A continuación presentaremos un resumen y las conclusiones finales de los datos 
analizados, tanto en el ámbito de la muestra total como por escuelas de fútbol, en las 
distintas variables que hemos clasificado en función de su relación con la teoría de las 
metas de logro, con la teoría de la auto-determinación y con el bienestar psicológico.
Variables relacionadas con la teoría de las metas de logro
Clima motivacional percibido en el deporte
Con relación al clima motivacional percibido, tanto en el conjunto de la muestra 
como en las diferentes escuelas, los futbolistas cadetes perciben con bastante claridad 
un clima motivacional de implicación en la tarea en sus equipos, donde se valora el 
esfuerzo, la cooperación y ayuda mutua entre los miembros del grupo y en el 
aprendizaje, y cada jugador tiene un papel importante en el equipo; mientras que el 
clima motivacional de implicación en el ego resulta indiferenciado por lo que respecta 
al conjunto de la muestra resulta, presentándose una gran variablilidad entre los datos 
cuando este clima se considera por escuelas.
Por lo que respecta al clima motivacional de implicación en la tarea, los jugadores 
de las escuelas 7 y 21 tienen una mayor percepción de ese clima que los jugadores del 
resto de las escuelas, y los jugadores de las escuelas 25, 2, 19, 17 y 5 también tienen 
una mayor percepción de ese clima que el que tienen los jugadores de la escuela 18. Los 
jugadores de la escuela 18 son los que perciben un clima motivacional de implicación 
en la tarea más bajo en su comparación con el resto de las escuelas.
Por otro lado, cuando nos referimos al clima motivacional de implicación en el ego, 
los jugadores de las escuelas 18 y 31 presentan una mayor percepción de ese clima que 
los jugadores del resto de las escuelas; también presentan una mayor percepción de ese 
clima los jugadores de las escuelas 3 y 16 en comparación con los jugadores de las 
escuelas 19, 20, 13, 25, 21, 8 y 22; lo mismo ocurre para los jugadores de la escuela 29 
cuando se comparan con los jugadores de las escuelas 13, 25, 21, 8 y 22; igualmente, 
los jugadores de las escuelas 12 y 23 presentan una mayor percepción de un clima 
motivacional de implicación en el ego que los jugadores de las escuelas 25, 21, 8 y 22; 
lo que también se da entre los jugadores de las escuelas 2, 5, 32, 14, 10 y 1 en su
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comparación con los jugadores de las escuelas 8 y 22. Los jugadores de las escuelas 8 y 
22 son los que muestran una menor percepción de un clima motivacional de 
implicación en el ego, al compararse con las restantes escuelas.
Podemos apreciar que la escuela 18 presenta una más baja percepción de un clima 
motivacional de implicación en la tarea y una más alta percepción de un clima 
motivacional de implicación en el ego que otras escuelas.
Orientaciones disposicionales de nietas en el deporte (modelo clásico)
Por lo que respecta a la orientación disposicional, dentro del modelo clásico 
dicotómico, encontramos que los jugadores de fútbol cadetes, tanto en la muestra global 
como en las distintas escuelas, presentan una elevada orientación a la tarea, esto es, se 
perciben con más éxito en el fútbol cuando se esfuerzan y mejoran en su dominio de las 
distintas actividades relacionadas con su deporte, siendo su orientación al ego mucho 
más baja.
Los jugadores de las escuelas 5 y 20 presentan una mayor orientación a la tarea que 
los jugadores del resto de las escuelas. Los jugadores de la escuela 28 son los que 
presentan una orientación a la tarea más baja, existiendo diferencias significativas con 
todas las demás. Los jugadores de la escuela 18 presentan una mayor orientación al ego 
que los jugadores del resto de las escuelas. Los jugadores de las escuelas 28, 21 y 10 
son las que presentan una menor orientación al ego, existiendo diferencias significativas 
con todas las demás.
Nos encontramos con que la escuela 28 está significativamente menos orientada a 
la tarea y al ego que otras escuelas. Así mismo, relacionándolo con la variable de clima 
motivacional de implicación en el ego, observamos que los jugadores de la escuela 18 
que presentan una mayor orientación al ego que los jugadores de otras escuelas, también 
presentan una mayor percepción de un clima motivacional de implicación en el ego que 
otras escuelas.
Orientaciones disposicionales de metas en el deporte (modelo tricotómico)
Con relación a la orientación disposicional desde el modelo tricotómico, podemos 
apreciar como, tanto a nivel del conjunto de la muestra como por escuelas, los 
futbolistas cadetes están bastante orientados a una aproximación a la maestría, estando
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su meta más centrada en hacerlo lo mejor posible y en dominar todos los aspectos de su 
juego. Por otro lado, también, aunque en menor medida, se da una relativamente alta 
orientación de aproximación al resultado, por lo que, así mismo, tienden a estar 
centrados en hacerlo mejor que los demás. La orientación hacia la evitación del 
resultado es menor que en las otras dos dimensiones, aunque también relativamente 
alta, por lo que, igualmente, les preocupa evitar hacerlo peor que los demás.
Podemos apreciar que, al igual que en el modelo tradicional o dicotómico de las 
metas de logro, desde el modelo tricotómico los futbolistas cadetes también están más 
orientados hacia una evaluación auto-referenciada de su propia capacidad o éxito en el 
fútbol. Sin embargo, las dos dimensiones de orientación al resultado en las que se 
bifurca la orientación al ego parecen tener un mayor peso en los jugadores desde el 
modelo tricotómico en comparación con la tendencia a estar orientado al ego desde el 
modelo dicotómico.
Con relación a la orientación de aproximación al resultado, los jugadores de la 
escuela 24 están más orientados hacia una aproximación al resultado que los jugadores 
de las restantes escuelas. Los jugadores de las escuelas 16, 20, 6, 27, 5, 13, 30, 11 y 2 
presentan una mayor orientación de aproximación al resultado que los jugadores de las 
escuelas 10, 21, 22 y 17. Y los jugadores de la escuela 17 están menos orientados hacia 
una aproximación al resultado que los jugadores del resto de las escuelas.
Cuando hablamos de la orientación de evitación del resultado, los jugadores de la 
escuela 5 están más orientados hacia una evitación del resultado que los jugadores del 
resto de las escuelas, también lo están los jugadores de las escuelas 24 y 27 cuando se 
comparan con los jugadores de la escuela 17. Los jugadores que presentan una menor 
orientación de evitación del resultado, que el resto de las escuelas, son los de la escuela 
17.
No se presentan diferencias significativas entre los jugadores de las diferentes 
escuelas con relación a la dimensión de aproximación a la maestría.
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Variables relacionadas con la teoría de la auto-determinación 
Clima motivacional de apoyo a la autonomía en el deporte
En lo referente al clima motivacional de apoyo a la autonomía, tomando la muestra 
total en su conjunto y a las distintas escuelas, encontramos que los futbolistas cadetes 
perciben con moderada intensidad un clima motivacional de apoyo a la autonomía, 
percibiendo que su entrenador les ofrece distintas alternativas y opciones en lugar de 
imponerlas, tiene en cuenta las opiniones de los jugadores y se muestra comunicativo y 
accesible con ellos.
Los jugadores de las escuelas 21 y 20 perciben un mayor clima motivacional de 
apoyo a la autonomía que el percibido por los jugadores pertenecientes al resto de las 
escuelas, al igual que ocurre con los jugadores de la escuela 7 cuando se comparan con 
los jugadores de las escuelas 6, 10, 28, 18, 4 y 31. La escuela que percibía un menor 
clima motivacional de apoyo a la autonomía fue la 31, mostrando diferencias 
significativas con todas las demás.
Podemos apreciar que la escuela 21, al igual que le ocurría con el clima 
motivacional de implicación en la tarea, presenta una más alta percepción de un clima 
motivacional de apoyo a la autonomía con relación a otras escuelas.
Necesidades psicológicas básicas
Al considerar la competencia percibida, en el conjunto de la muestra y entre las 
distintas escuelas, apreciamos que los futbolistas cadetes se perciben bastante 
competentes en su deporte. Siendo los jugadores de la escuela 24 los que se perciben 
más competentes que los jugadores del resto de las escuelas. Los jugadores de las 
escuelas 19 y 28 son los que se perciben menos competentes que el resto.
Cuando tomamos como referencia la autonomía percibida, para el global de la 
muestra y las diferentes escuelas, vemos que los futbolistas cadetes se perciben con una 
moderada autonomía, libertad y capacidad de decisión sobre las acciones que realizan 
en su deporte, no presentándose diferencias significativas entre el conjunto de las 
escuelas estudiadas en esta dimensión.
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Si nos centramos en la variable de la relación percibida, en el ámbito de muestra 
global y por escuelas, encontramos que los futbolistas cadetes se perciben bastante 
conectados, comprendidos y relacionados con otros cuando practican su deporte. Los 
jugadores de las escuelas los jugadores de las escuelas 20 y 7 presentan un mayor 
sentimiento de conexión y relación con los otros en su práctica deportiva que los 
jugadores del resto de las escuelas. Los jugadores de la escuela 31 son los que se 
perciben menos conectados y relacionados con otros, al compararse con los jugadores 
del resto de las escuelas.
Podemos observar que los jugadores de la escuela 20 que apreciaban un mayor 
clima motivacional de apoyo a la autonomía en relación con otras escuelas, también 
perciben una mayor relación con otros, al compararse con otras escuelas. Y que la 
escuela 31 que percibía un menor clima motivacional de apoyo a la autonomía en 
relación con otras escuelas, también percibe un menor nivel de relación con otros, al 
compararse con otras escuelas.
Motivación deportiva
Por lo que respecta a la motivación deportiva, para el conjunto de la muestra total y 
las diferentes escuelas, observamos que la mayoría de los futbolistas cadetes presenta 
motivos intrínsecos para la práctica deportiva (por la satisfacción, disfrute o emoción 
que provoca en ellos la práctica del fútbol), aunque también informan, con una 
importancia moderadamente alta, que la práctica de su deporte se debe a motivos 
introyectados (sentimientos de presión interna propia, para sentirse bien consigo 
mismos o en forma al practicar este deporte), motivos identificados (sentimientos de 
querer practicar ese deporte porque les permite desarrollar otros aspectos de sí mismos), 
y motivos externos (por conseguir prestigio o que otros les valoren), no mostrándose no 
motivados.
Los jugadores de la escuela 19 muestran una mayor regulación introyectada que los 
jugadores del resto de las escuelas, siendo las escuelas 17 y 23 aquellas cuyos jugadores 
presentan una menor motivación introyectada que el resto.
Los jugadores de la escuela 24 presentan una mayor regulación externa que los 
jugadores de las restantes escuelas, los jugadores de la escuela 27 presentan una mayor 
regulación externa que los jugadores de las escuelas 25, 22, 23, 6 y 17, y los jugadores
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de las escuelas 20 y 2 presentan una mayor regulación externa que los jugadores de las 
escuelas 6 y 17 Los jugadores que menor regulación externa presentan, en su 
comparación con todas las demás, son los de las escuelas 6 y 17
Los jugadores de la escuela 5 muestran una mayor no motivación que los jugadores 
del resto de las escuelas, los de las escuelas 16, 9, 29, 14, 27, 24 y 3 muestran una 
mayor no motivación que los jugadores de la escuela 17. Siendo esta última escuela la 
que muestra menor no motivación que el resto.
Variables relacionadas con el bienestar psicológico
Si nos fijamos en la variable de satisfacción con la vida apreciamos, tanto en el 
conjunto de la muestra como entre las distintas escuelas, que los futbolistas cadetes se 
muestran bastante satisfechos con su vida en general, no se apreciándose diferencias 
significativas en esta variable entre el conjunto de las escuelas analizadas.
Referente a la variable de vitalidad, tanto para el conjunto de la muestra como para 
las distintas escuelas, observamos que los futbolistas cadetes se sienten con bastante 
vitalidad y energía en su funcionamiento personal, no observándose diferencias 
significativas en esta variable entre el global de las escuelas estudiadas.
En lo relativo a la autoestima, tanto si tomamos como referencia el conjunto de la 
muestra como las distintas escuelas, los futbolistas cadetes muestran un alto nivel de 
autoestima, sintiéndose valiosos y satisfechos consigo mismos. Los jugadores de la 
escuela 22 muestran una mayor autoestima que los jugadores del resto de las escuelas, y 
los jugadores de las escuelas 7 y 20 muestran una mayor autoestima que los jugadores 
de la escuela 32. La escuela en la que los jugadores presentan un menor nivel de 
autoestima, que en todas las demás, es la 32.
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2. RESULTADOS DE LAS CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS 
VARIABLES RELACIONADAS CON LA TEORÍA DE LAS METAS DE 
LOGRO, LA TEORÍA DE LA AUTODETERMINACIÓN Y EL 
BIENESTAR PSICOLÓGICO.
A continuación se presentan los resultados de las correlaciones entre las distintas 
variables analizadas en el presente estudio.
2.1. RELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE CLIMA MOTIVACIONAL 
PERCIBIDO Y ORIENTACIÓN DISPOSICIONAL DE METAS
En este apartado se presentan los resultados de las relaciones entre las variables de 
clima motivacional percibido (Clima motivacional de implicación en el ego e 
implicación en la tarea) y las variables de orientación disposicional de metas 
(Orientación al ego, Orientación a la tarea, Orientación de aproximación a la maestría, 
Orientación de aproximación al resultado y Orientación de evitación del resultado).
Como podemos apreciar en la tabla 41 el clima motivacional de implicación en la 
tarea se relaciona positivamente con la orientación a la tarea y negativamente con la 
orientación al ego, mientras que el clima motivacional de implicación en el ego se 
relaciona positivamente con la orientación al ego y negativamente con la orientación a 
la tarea. Por otra parte, el clima motivacional de implicación en la tarea se relaciona 
negativamente con el clima motivacional de implicación en el ego, mientras que se 
observa una relación positiva ente la orientación a la tarea y la orientación al ego.
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Aproximación al Resultado 
Evitación del Resultado
- 2 1 * *
. 3 1 * *
- . 1 3 *

















** p < .01; * p < .05
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Asimismo, se observa que el clima motivacional de implicación en la tarea se 
relaciona positivamente con la orientación de aproximación a la maestría y el clima 
motivacional de implicación en el ego se relaciona positivamente con la orientación de 
aproximación al resultado. Las orientaciones de aproximación a la maestría, de 
aproximación al resultado y de evitación del resultado también se relacionan 
positivamente entre sí, presentándose la correlación más alta entre la orientación de 
aproximación al resultado y de evitación del resultado.
2.2. RELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE ORIENTACIÓN
DISPOSICIONAL DE METAS, NECESIDADES PSICOLÓGICAS
BÁSICAS Y MOTIVACIÓN AUTO-DETERMINADA
En este apartado se presentan las relaciones entre las variables de orientación 
disposicional de metas (Orientación al ego, Orientación a la tarea, Orientación de 
aproximación a la maestría, Orientación de aproximación al resultado y Orientación de 
evitación del resultado), las variables de necesidades psicológicas básicas 
(Competencia, Autonomía y Relación percibidas), y la variable de Motivación auto- 
determinada (índice de auto-determinación).
En la tabla 42 observamos que la orientación a la tarea se relaciona de forma 
positiva con la orientación de aproximación a la maestría, con la de aproximación al 
resultado y con la de evitación del resultado, aunque la correlación más fuerte es con la 
orientación de aproximación a la maestría; también se relaciona positivamente con las 
necesidades psicológicas básicas (competencia, autonomía y relación percibidas), y con 
la motivación auto-determinada. Mientras que la orientación al ego correlaciona 
positivamente con las orientaciones de aproximación al resultado y de evitación del 
resultado, y con la necesidad de competencia.
La orientación de aproximación a la maestría aparece relacionada de forma 
positiva con las tres necesidades psicológicas básicas y con la motivación auto- 
determinada. La orientación de aproximación al resultado correlaciona positivamente 
con las necesidades psicológicas básicas de competencia y autonomía. Y, por último, la 
orientación de evitación del resultado, se relaciona positivamente con la necesidad de 
autonomía y negativamente con la motivación auto-determinada.
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Las necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, 
también presentan correlaciones positivas entre ellas y con la motivación auto- 
determinada.
Tabla 42. Relaciones entre las orientaciones disposicionales de metas, las necesidades psicológicas 
básicas y la motivación auto-determinada
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** p <  .01; * p <  .0 5
2.3. RELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE CLIMA MOTIVACIONAL 
PERCIBIDO, NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS Y 
MOTIVACIÓN AUTO-DETERMINADA
Estudiaremos dentro de este apartado las variables de clima motivacional percibido 
(Clima motivacional de implicación en el ego e implicación en la tarea, y Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía), las variables de necesidades psicológicas 
básicas (Competencia, Autonomía y Relación percibidas), y la variable de Motivación 
auto-determinada (índice de motivación auto-determinada).
Tabla 43. Relaciones entre los climas motivacionales, las necesidades
psicológicas básicas y la motivación auto-determinada
Clima de 
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Tarea
Clima de 
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** p < .01; * p < .05
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Centrándonos en la tabla 43 podemos apreciar que el clima motivacional de apoyo 
a la autonomía presenta una correlación negativa con el clima motivacional de 
implicación en el ego y una relación positiva con el clima motivacional de implicación 
en la tarea, y también correlaciona positivamente con las tres necesidades de 
competencia, autonomía y relación y con la motivación auto-determinada.
El clima motivacional de implicación en la tarea se relaciona de forma positiva con 
las tres necesidades de competencia, autonomía y relación, y con la motivación auto- 
determinada, mientras que el clima motivacional de implicación en el ego presenta una 
correlación negativa con las necesidades de autonomía y relación y con la motivación 
auto-determinada.
2.4. RELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE NECESIDADES 
PSICOLÓGICAS BÁSICAS Y BIENESTAR PSICOLÓGICO
Finalmente, en este apartado se presentan los resultados de las relaciones entre las 
variables de necesidades psicológicas básicas (Competencia, Autonomía y Relación 
percibidas) y las variables de bienestar psicológico (Satisfacción con la vida, Vitalidad y 
Autoestima).
La tabla 44 nos informa que las necesidades de competencia, autonomía y relación 
correlacionan cada una de ellas y de forma positiva con las tres variables de bienestar 
psicológico, a saber, satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima. Además, también 
se presentan correlaciones positivas entre la satisfacción con la vida, la vitalidad y la 
autoestima.
Tabla 44. Relaciones entre las necesidades psicológicas básicas y el bienestar psicológico
Com petencia Autonomía Relación
Satisfacción  





















** p <  .01 ; * p  <  .0 5
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3. RESULTADOS DE LOS DISTINTOS MODELOS PROPUESTOS
En este apartado se presentan los resultados de los análisis de los distintos modelos 
hipotetizados (Capítulo III). En los tres primeros (Modelos Clima-Necesidades- 
Motivación), se examinan las inter-relaciones de los climas motivacionales (clima de 
implicación en la tarea, clima de implicación en el ego y clima de apoyo a la 
autonomía), las necesidades psicológicas básicas (competencia, autonomía y relación) y 
la motivación auto-determinada; siguiendo la secuencia: clima motivacional -> 
necesidades psicológicas básicas -> motivación auto-determinada. En el cuarto y quinto 
(Modelos Clima-Orientaciones-Motivación) se examinan las inter-relaciones de los 
climas motivacionales (clima de implicación en la tarea y clima de implicación en el 
ego), las orientaciones disposicionales de meta (orientación a la tarea, orientación al 
ego, aproximación a la maestría, aproximación al resultado y evitación del resultado), la 
competencia percibida y la motivación auto-determinada; siguiendo la secuencia: clima 
motivacional -> orientaciones de meta -> competencia percibida-^ motivación auto- 
determinada, en el cuarto modelo, y la secuencia: clima motivacional -> orientaciones 
de meta ■> motivación auto-determinada, en el quinto modelo. Y, en los tres restantes 
(Modelos Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico), se examinan las inter-relaciones 
entre los climas motivacionales (clima de implicación en la tarea, clima de implicación 
en el ego y clima de apoyo a la autonomía), las necesidades psicológicas básicas 
(competencia, autonomía y relación) y el bienestar psicológico (satisfacción con la vida, 
vitalidad y autoestima); siguiendo la secuencia: clima motivacional -> necesidades 
psicológicas básicas bienestar psicológico.
En suma, estos ocho modelos nos van a permitir estudiar la secuencia motivacional 
entre el clima motivacional creado por el entrenador, los factores personales de los 
futbolistas y la motivación auto-determinada o el bienestar psicológico de los mismos.
3.1. MODELOS CLIMA-NECESIDADES-MOTIVACIÓN
3.1.1. Modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML)
Todos los índices de bondad de ajuste considerados indican que el modelo Clima- 
Necesidades-Motivación (ML) presenta un buen ajuste a los datos. Concretamente % 
no es significativo; RMSR es inferior a .05 y GFI, NFI y CFI presentan valores
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próximos a 1. Así pues el ajuste del modelo es satisfactorio constituyendo una adecuada 
representación de los datos (véase tabla 45).










En la tabla 46 y en la figura 17 presentamos los parámetros estructurales 
estandarizados del modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML). El Clima 
motivacional de implicación en el ego ha resultado un predictor negativo de la Relación 
percibida, mientras que el Clima motivacional de implicación en la tarea predice 
positivamente las tres necesidades psicológicas básicas: Competencia percibida, 
Autonomía percibida y Relación percibida. La necesidad de Competencia y la necesidad 
de Autonomía predicen positivamente la Motivación auto-determinada (índice de auto­
determinación).












en la tarea .34* *
Relación
percibida
* p < .05; * * p < .01. En caso de duda, el valor del parámetro figura en la parte superior de la flecha 
Nota: solo se presentan los parámetros que son significativos
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T a b l a  46. Parámetros estructurales estimados del modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML) 
(Solución Estandarizada)
M a t r i z  G am m a 





M a t r i z  B e t a  
Competencia Autonomía______ Relación
Motivación auto- .17** .22** n.s.
determinada 
*p<.05; **p<.01
Además de los efectos directos señalados, el modelo Clima-Necesidades- 
Motivación (ML) también plantea efectos indirectos del Clima motivacional sobre la 
Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), a través de las 
necesidades psicológicas básicas (véase tabla 47). El Clima motivacional de implicación 
en la tarea posee un efecto indirecto significativo y positivo sobre la Motivación auto- 
determinada (índice de auto-determinación) a través de las necesidades psicológicas 
básicas.
T a b l a  47. Efectos indirectos del modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML)
Clima implicación Clima implicación 
 Ego________________Tarea_____
Motivación auto-determinada________ ms._______________ .11**
* p<.05; **p<.01
Los parámetros no estructurales del modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML 
indican que existe una relación negativa y significativa entre ambos climas 
motivacionales. La covarianza de los errores de las necesidades de Competencia, 
Autonomía y Relación fue positiva y significativa. Esto indica que el modelo 
hipotetizado no da cuenta de la correlación total entre estas variables y que tienen otros 
determinantes que no han sido medidos (véase tabla 48).
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TABLA 48. Parámetros no estructurales estim ados del modelo Clima-Necesidades-M otivación
(ML) (Solución Estandarizada)
Matriz  Phi
Clima implicación Clima implicación
Ego Tarea
Clima implicación Ego 1.00**
Clima implicación Tarea -.29** 1.00**
Matriz  Psi
Covarianza de los errores
Competencia - Autonomía .24**
Competencia - Relación .34**
Autonomía - Relación .39**
*p < .05; * *p < .01
El modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML) explica el 9% de la varianza de 
la Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), el 1% de la varianza de 
la Competencia percibida, el 18% de la varianza de la Autonomía percibida y el 16% de 
la varianza de la Relación percibida.
3.1.2. Modelo Clima-Necesidades-Motivación (AD)
Todos los índices de bondad de ajuste del modelo Clima-Necesidades-Motivación 
(AD) indican que tiene un buen ajuste. El estadístico %2 no es significativo. RMSR es 
igual a .03 y los índices GFI, NFI y CFI están cercanos a 1, por lo que se puede 
considerar que el ajuste del modelo es satisfactorio, constituyendo una adecuada 
representación de los datos (véase tabla 49).











En la tabla 50 y en la Figura 18 presentamos los parámetros estructurales 
estandarizados del modelo Clima-Necesidades-Motivación (AD). El Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía ha resultado un predictor positivo de las tres 
necesidades psicológicas básicas: Competencia percibida, Autonomía percibida y 
Relación percibida. La necesidad de Competencia y la necesidad de Autonomía 
predicen positivamente la Motivación Auto-determinada (índice de auto­
determinación).
Tabla  50. Parám etros estructurales estimados del modelo Clima-Necesidades-Motivación (AD)
____________ (Solución Estandarizada)________________________________________________________







Motivación auto- .17** .22** n.s.
determinada_______________________________________________________________________________
*p < .05; ** p < .01













* p < .05; ** p <  .01. En caso de duda, el valor del parámetro figura en la parte superior de la flecha 
Nota: solo se presentan los parámetros que son significativos
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Además de los efectos directos señalados, el modelo Clima-Necesidades- 
Motivación (AD) también plantea un efecto indirecto del Clima motivacional de apoyo 
a la autonomía sobre la Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), a 
través de las necesidades básicas (véase tabla 51).
T a b l a  51. Efectos indirectos del modelo Clima-Necesidades-Motivación (AD)
Clima apoyo Autonomía
Motivación auto-determinada________________ .13**
* p<.05; ** p<.01
En la tabla 52 se presentan los parámetros no estructurales del modelo Clima- 
Necesidades-Motivación (AD). La covarianza de los errores de las necesidades de 
Competencia, Autonomía y Relación fue positiva y significativa. Esto indica que el 
modelo hipotetizado no da cuenta de la correlación total entre estas variables y que 
tienen otros determinantes que no han sido medidos.
El modelo Clima-Necesidades-Motivación (AD) explica el 9% de la varianza del 
Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), el 3% de la varianza de la 
Competencia percibida, el 23% de la varianza de la Autonomía percibida y el 21% de 
la varianza de la Relación percibida.
T a b l a  52. Parámetros no estructurales estimados del modelo Clima-Necesidades-Motivación (AD) 
(Solución Estandarizada)
M a t r i z  Psi .
Covarianza de los errores 
Competencia - Autonomía .20**
Competencia - Relación .30**
Autonomía - Relación .3 3 * *
*p < .05; ** p< .01
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3.1.3. Modelo Clima-Necesidades-Motívación (ML-AD)
Todos los índices de bondad de ajuste del modelo Clima-Necesidades-Motivación 
(ML-AD) muestran que presenta un buen ajuste. El estadístico %2 no es significativo. 
RMSR es igual a .04 y los índices GFI, NFI y CFI presentan todos valores cercanos a 1, 
constituyendo, por tanto, una adecuada representación de los datos (véase tabla 53).










En la tabla 54 y en la figura 19 presentamos los parámetros estructurales 
estandarizados del modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML-AD). El Clima 
motivacional de implicación en la tarea ha resultado un predictor positivo de las 
necesidades psicológicas básicas de Autonomía y Relación, mientras que el Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía predice positivamente las tres necesidades 
psicológicas básicas: Competencia percibida, Autonomía percibida y Relación 
percibida. La necesidad de Competencia y la necesidad de Autonomía predicen 
positivamente la Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación).
Además de los efectos directos señalados, el modelo Clima-Necesidades- 
Motivación (ML-AD) también plantea efectos indirectos del Clima motivacional sobre 
la Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), a través de las 
necesidades básicas (véase tabla 55). El Clima motivacional de implicación en la tarea y 
el Clima motivacional de apoyo a la autonomía poseen un efecto indirecto significativo 
y positivo sobre la Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación) a través 
de las necesidades psicológicas básicas.
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* p < .05; ** p < .01. En caso de duda, el valor del parámetro figura en la parte superior de la flecha 
Nota: solo se presentan los parámetros que son significativos
Tabla 54. Parám etros estructurales estimados del modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML-
______________AD) (Solución Estandarizada)__________________________________________________
M atriz Gamma 





M atriz  Beta 
Competencia Autonomía Relación






Tabla  55. Efectos indirectos del modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML-AD)
Clima implicación Clima apoyo
Tarea Autonomía
Motivación auto-determinada .06** .10**
* p<.05; **p<.01
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En la tabla 56 se presentan los parámetros no estructurales del modelo Clima- 
Necesidades-Motivación (ML-AD). Han aparecido relaciones significativas entre las 
variables exógenas en el modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML-AD) indicando 
que existe una relación positiva entre ambos climas motivacionales. La covarianza de 
los errores de las necesidades de Competencia, Autonomía y Relación fue positiva y 
significativa. Esto indica que el modelo hipotetizado no da cuenta de la correlación total 
entre estas variables y que tienen otros determinantes que no han sido medidos.
Tabla 56. Parámetros no estructurales estimados del modelo Clima-Necesidades-M otivación
_______________(ML-AD) (Solución Estandarizada)________________________________________________
M atriz P hi
Clima implicación Clima apoyo
_________ Tarea_______________ Autonomía_____
Clima implicación Tarea 1.00**
Clima apoyo Autonomía_______________ .44**___________________ 1.00**_______________________
M atriz  Psi 
Covarianza de los errores 
Competencia - Autonomía .20**
Competencia - Relación .29**
Autonomía - Relación .28**
* p <.05; ** p < .0 1
El modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML-AD) explica el 9% de la varianza 
de la Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), el 3% de la varianza 
de la Competencia percibida, el 29% de la varianza de la Autonomía percibida y el 25% 
de la varianza de la Relación percibida.
Vemos pues, que en este modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML-AD), al 
combinar las dimensiones de Clima motivacional de implicación en la tarea y Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía, aumenta la predicción de las variables 
endógenas autonomía y relación, con respecto a los dos modelos propuestos 
anteriormente (modelos Clima-Necesidades-Motivación (ML) y Clima-Necesidades- 
Motivación (AD)).
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3.2. MODELOS CLIMA-ORIENTACIONES-MOTIVACIÓN
3.2.1. Modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MC)
Todos los índices de bondad de ajuste del modelo Clima-Orientaciones- 
Motivación (MC) nos muestran que presenta un buen ajuste. El estadístico % no es 
significativo. RMSR es igual a .05 y los índices GFI, NFI y CFI presentan todos valores 
próximos a 1, por lo que se puede considerar que el ajuste del modelo es satisfactorio, 
constituyendo una adecuada representación de los datos (véase tabla 57).










En la tabla 58 y en la figura 20 presentamos los parámetros estructurales 
estandarizados del modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MC). El Clima 
motivacional de implicación en el ego ha resultado un predictor positivo de la 
Orientación al ego, mientras que el Clima motivacional de implicación en la tarea 
predice positivamente la Orientación a la tarea. La Orientación a la tarea se relaciona 
positivamente y de forma directa tanto con la Motivación auto-determinada (índice de 
auto-determinación) como con la Competencia percibida, mientras que la Orientación al 
Ego se relaciona positivamente con la Competencia percibida. La Competencia 
percibida predice positivamente la Motivación auto-determinada (índice de auto­
determinación).
246 Parte empírica
Tabla  58. Parám etros estructurales estimados del modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MC)
____________ (Solución Estandarizada)________________________________________________________
Matriz Gam ma  
Clima implicación Clima implicación 
_________Ego_________________ Tarea_________
Orientación al Ego .21**
Orientación a la Tarea______________ -___________________.39**______________________________
Matriz  Beta 
Orientación al Ego Orientación a la Competencia 
_______________________ Tarea____________________
Competencia .29** .30**
Motivación auto- - .38** .10*
determinada_______________________________________________________________________________
*p < .05; * * p< .0 1
















* p <  .05; ** p < .01. En caso de duda, el valor del parámetro figura en la parte superior de la flecha 
Nota: solo se presentan los parámetros que son significativos
Además de los efectos directos señalados, el modelo Clima-Orientaciones- 
Motivación (MC) también plantea efectos indirectos del Clima motivacional sobre la 
Competencia percibida y la Motivación auto-determinada (índice de auto­
determinación), a través de las Orientaciones de meta (véase tabla 59). El Clima 
motivacional de implicación en la tarea posee un efecto indirecto significativo y 
positivo sobre la Competencia percibida y la Motivación auto-determinada (índice de 
auto-determinación) a través de la Orientación a la tarea. Mientras que el Clima 
motivacional de implicación en el ego presenta solo una relación positiva significativa 
con la Competencia percibida, a través de la Orientación al ego. (Véase tabla 59).
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T a b l a  59. Efectos indirectos del modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MC)
Clima implicación Clima implicación Orientación al Orientación a la 
 Ego Tarea Ego tarea
Competencia .06** .12**
Motivación auto- n.s. .16** n.s. n.s.
determinada
* p<.05; **p<.01
En la tabla 60 se presentan los parámetros no estructurales del modelo Clima-
Orientaciones-Motivación (MC), indicando que existe una relación negativa y
significativa entre ambos climas motivacionales.
T a b l a  60. Parámetros no estructurales estimados del modelo Clima-Orientaciones-Motivación
(MC) (Solución Estandarizada)
M a t r i z  Pm
Clima implicación Clima implicación
Ego Tarea
Clima implicación Ego 1.00**
Clima implicación Tarea -.29** 1.00**
*p< .05; **p<.01
El modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MC) explica el 10% de la varianza 
de la Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), el 21% de la 
varianza de la Competencia percibida, el 15% de la varianza de la Orientación a la tarea 
y el 5% de la varianza de la Orientación al ego.
3.2.2. Modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MT)
Todos los índices de bondad de ajuste considerados indican que el modelo Clima- 
Orientaciones-Motivación (MT) presenta un buen ajuste a los datos. Concretamente % 
no es significativo; RMSR es igual a .04 y el resto de índices GFI, NFI y CFI presentan 
valores próximos a 1. Así pues el ajuste del modelo es satisfactorio constituyendo una 
adecuada representación de los datos (véase tabla 61).
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En la tabla 62 y en la figura 21 presentamos los parámetros estructurales 
estandarizados del modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MT). El Clima 
motivacional de implicación en la tarea ha resultado un predictor positivo de la 
Orientación de aproximación a la maestría, mientras que el Clima motivacional de 
implicación en el ego se relaciona positivamente con la Orientación de aproximación al 
resultado. La Orientación de aproximación a la maestría predice positivamente la 
Motivación Auto-determinada (índice de auto-determinación), mientras que la 
Orientación de aproximación al resultado y la Orientación de evitación del resultado se 
relacionan negativamente con la Motivación Auto-determinada (índice de auto­
determinación).
















* p <  .05; ** p <  .01. En caso de duda, el valor del parámetro figura en la parte superior de la flecha 
Nota: solo se presentan los parámetros que son significativos
Cap. V - Resultados 249
Además de los efectos directos señalados, el modelo Clima-Orientaciones- 
Motivación (MT) también plantea efectos indirectos del Clima motivacional sobre la 
Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), a través de las 
Orientaciones de meta. El Clima motivacional de implicación en la tarea posee un 
efecto indirecto significativo y positivo sobre la Motivación auto-determinada (índice 
de auto-determinación) a través de la Orientación de aproximación a la maestría (véase 
tabla 63).
T a b l a  62. Parámetros estructurales estimados del modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MT)
(Solución Estandarizada)
M a t r i z  G am m a 















.54** _ J9** -.18**
*p<.05; **p<.01





Motivación auto-determinada n.s. .13**
* p<.05; **p<.01
En la tabla 64 se presentan los parámetros no estructurales del modelo Clima- 
Orientaciones-Motivación (MT), indicando que existe una relación negativa y 
significativa entre ambos climas motivacionales. La covarianza de los errores de las 
Orientaciones de aproximación a la maestría, aproximación al resultado y evitación del 
resultado fue positiva y significativa. Esto indica que el modelo hipotetizado no da 
cuenta de la correlación total entre estas variables y que tienen otros determinantes que 
no han sido medidos.
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El modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MT) explica el 27% de la varianza 
de la Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), el 5% de la varianza 
de la Orientación de aproximación a la maestría y el 1% de la varianza de la Orientación 
de aproximación al resultado.
Tabla 64. Parámetros no estructurales estimados del modelo Clima-Orientaciones-M otivación
______________ (MT) (Solución Estandarizada)____________________________________________________
Matriz Phi
Clima implicación Clima implicación
Ego Tarea
Clima implicación Ego 1.00**
Clima implicación Tarea_______________ -.29**__________________1.00**________________________
Matriz  Psi 
Covarianza de los errores 
Aprox. Maestría - Aprox. Resultado .40**
Aprox. Maestría - Evitac. Resultado .31**
Aprox. Resultado - Evitac. Resultado .66**
*p<.05; **p<.01
3.3. MODELOS CLIMA-NECESIDADES-BIENESTAR PSICOLÓGICO
3.3.1. Modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML)
Todos los índices de bondad de ajuste considerados indican que el modelo Clima- 
Necesidades-Bienestar Psicológico (ML) presenta un buen ajuste a los datos. El 
estadístico %2 no es significativo; RMSR es igual a .04 y el resto de índices GFI, NFI y 
CFI muestran valores cercanos a 1. Así pues el ajuste del modelo es satisfactorio 
constituyendo una adecuada representación de los datos (véase tabla 65).
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En la tabla 66 y en la figura 22 presentamos los parámetros estructurales 
estandarizados del modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML). El Clima 
motivacional de implicación en el ego ha resultado un predictor negativo de la Relación 
percibida, mientras que el Clima motivacional de implicación en la tarea predice 
positivamente las tres necesidades psicológicas básicas: Competencia percibida, 
Autonomía percibida y Relación percibida. La necesidad de Competencia y la necesidad 
de Autonomía predicen positivamente la Satisfacción con la Vida, la Vitalidad y la 
Autoestima, mientras que la necesidad de Relación predice positivamente la 
Satisfacción con la Vida y la Vitalidad.
Tabla  66. Parám etros estructurales estimados del modelo Clima-Necesidades-Bienestar
____________ Psicológico (ML) (Solución Estandarizada)________________________________________
Matriz  Gam m a  







Satisfacción con la Vida .10* .32** .14*
Vitalidad .17** .31** .12*
Autoestima_____________________ .20**____________ .12*____________n.s.
*p < .05; ** p < .01

















* p < .05; ** p <  .01. En caso de duda, el valor del parámetro figura en la parte superior de la flecha 
Nota: solo se presentan los parámetros que son significativos
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Además de los efectos directos señalados, el modelo Clima-Necesidades-Bienestar 
Psicológico (ML) también plantea efectos indirectos del Clima motivacional sobre las 
variables de bienestar psicológico (Satisfacción con la Vida, Vitalidad y Autoestima), a 
través de las necesidades psicológicas básicas. El Clima motivacional de implicación en 
la tarea posee un efecto indirecto significativo y positivo sobre la Satisfacción con la 
Vida, la Vitalidad y la Autoestima. (Véase tabla 67).
Tabla  67. Efectos indirectos del modelo Clim a-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML)
Clima implicación Clima implicación 
________ Ego________________ Tarea________
Satisfacción con la Vida n.s .20**
Vitalidad n.s .19**
Autoestima n.s. .11**
* p<.05; ** p<.01
En la tabla 68 se presentan los parámetros no estructurales del modelo Clima- 
Necesidades-Bienestar Psicológico (ML), indicando que existe una relación negativa y 
significativa entre ambos climas motivacionales. La covarianza de los errores de las 
necesidades de Competencia, Autonomía y Relación fue positiva y significativa. Esto 
indica que el modelo hipotetizado no da cuenta de la correlación total entre estas 
variables y que tienen otros determinantes que no han sido medidos. Lo mismo ocurre 
con la covarianza de los errores de Satisfacción con la Vida, Vitalidad y Autoestima.
T abla 68. Parámetros no estructurales estimados del modelo Clim a-Necesidades-Bienestar
_______________Psicológico (ML) (Solución Estandarizada)_________________________________________
Matriz  P hi
Clima implicación Clima implicación
__________ Ego___________________ Tarea_______
Clima implicación Ego 1.00**
Clima implicación Tarea_______________ -.29**__________________ 1.00**________________________
M atriz  Psi
Covarianza de los errores
Competencia - Autonomía .24**
Competencia - Relación .34**
Autonomía - Relación .39**
Satisfacción Vida - Vitalidad .25**
Satisfacción Vida - Autoestima .25**
Vitalidad -Autoestima .12**
*p < .05; ** p < .01
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El modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML) explica el 22% de la 
varianza de la Satisfacción con la Vida, el 22% de la varianza de la Vitalidad, el 11% de 
la varianza de la Autoestima, el 1% de la varianza de la Competencia percibida, el 18% 
de la varianza de la Autonomía percibida y el 16% de la varianza de la Relación 
percibida.
3.3.2. Modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (AD)
Todos los índices de bondad de ajuste considerados indican que el modelo Clima- 
Necesidades-Bienestar Psicológico (AD) presenta un ajuste perfecto. El estadístico %2 
no es significativo; RMSR es igual a .00 y el resto de índices GFI, NFI y CFI muestran 
valores iguales a 1, por lo que se puede considerar que el modelo ajusta de forma 
satisfactoria constituyendo una adecuada representación de los datos (véase tabla 69).











En la tabla 70 y en la figura 23 presentamos los parámetros estructurales 
estandarizados del modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (AD). El Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía ha resultado un predictor positivo de las tres 
necesidades psicológicas básicas: Competencia percibida, Autonomía percibida y 
Relación percibida. La necesidad de Competencia y la necesidad de Autonomía 
predicen positivamente la Satisfacción con la Vida, la Vitalidad y la Autoestima, 
mientras que la necesidad de Relación predice positivamente la Satisfacción con la Vida 
y la Vitalidad.
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* p <  .05; ** p <  .01. En caso de duda, el valor del parámetro figura en la parte superior de la flecha 
Nota: solo se presentan los parámetros que son significativos
Tabla  70. Parám etros estructurales estimados del modelo Clima-Necesidades-Bienestar 
Psicológico (AD) (Solución Estandarizada)










Satisfacción con la Vida .10* .32** .14*
Vitalidad .17** .31** .12*
Autoestima .20** .12* n.s.
*p<.05; **p<.01
Además de los efectos directos señalados, el modelo Clima-Necesidades-Bienestar 
Psicológico (AD) también plantea efectos indirectos positivos y significativos del Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía sobre las variables de bienestar psicológico 
(Satisfacción con la Vida, Vitalidad y Autoestima), a través de las necesidades 
psicológicas básicas (véase tabla 71).
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T a b la  71. Efectos indirectos del modelo Clim a-Necesidades-Bienestar Psicológico (AD)
Clima apoyo Autonomía
Satisfacción con la Vida .24**
Vitalidad 2 3 * *
Autoestima___________________________________ .14**_________________________________________
* p<.05; ** p< 01
En la tabla 72 se presentan los parámetros no estructurales del modelo Clima- 
Necesidades-Bienestar Psicológico (AD). La covarianza de los errores de las 
necesidades de Competencia, Autonomía y Relación fue positiva y significativa. Esto 
indica que el modelo hipotetizado no da cuenta de la correlación total entre estas 
variables y que tienen otros determinantes que no han sido medidos. Lo mismo ocurre 
con la covarianza de los errores de Satisfacción con la Vida, Vitalidad y Autoestima.
Tabla 72. Parámetros no estructurales estimados del modelo Clima-Necesidades-Bienestar
_______________Psicológico (AD) (Solución Estandarizada)_________________________________________
Matriz  Psi
Covarianza de los errores 
Competencia - Autonomía .20**
Competencia - Relación .30**
Autonomía - Relación .33**
Satistacción Vida - Vitalidad .25**
Satisfacción Vida - Autoestima .25**
Vitalidad - Autoestima .12**
*p < .05; ** p < .01
El modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (AD) explica el 22% de la 
varianza de la Satisfacción con la Vida, el 22% de la varianza de la Vitalidad, el 11% de 
la varianza de la Autoestima, el 3% de la varianza de la Competencia percibida, el 23% 
de la varianza de la Autonomía percibida y el 21% de la varianza de la Relación 
percibida.
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3.3.3. Modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML-AD)
Todos los índices de bondad de ajuste considerados muestran que el modelo Clima- 
Necesidades-Bienestar Psicológico (ML-AD) presenta un buen ajuste a los datos. El 
estadístico %2 no es significativo; RMSR es igual a .04 y el resto de índices GFI, NFI y 
CFI muestran valores cercanos a 1. Así pues el ajuste del modelo es satisfactorio, 
constituyendo una adecuada representación de los datos (véase tabla 73).











En la tabla 74 y en la figura 24 presentamos los parámetros estructurales 
estandarizados del modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML-AD). El 
Clima motivacional de implicación en la tarea ha resultado un predictor positivo de las 
necesidades psicológicas básicas de Autonomía y Relación, mientras que el Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía predice positivamente las tres necesidades 
psicológicas básicas: Competencia percibida, Autonomía percibida y Relación 
percibida. La necesidad de Competencia y la necesidad de Autonomía predicen 
positivamente la Satisfacción con la Vida, la Vitalidad y la Autoestima, mientras que la 
necesidad de Relación predice positivamente la Satisfacción con la Vida y la Vitalidad.
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Tabla  74. Parám etros estructurales estimados del modelo Clima-Necesidades-Bienestar 
Psicológico (ML-AD) (Solución Estandarizada)
M atriz  Gam ma







Satisfacción con la Vida .10* .32** 14*
Vitalidad .17** .31** 12*
Autoestima .20** .12* n.s.
* p <.05; * * p < .0 1
Además de los efectos directos señalados, el modelo Clima-Necesidades-Bienestar 
Psicológico (ML-AD) también plantea efectos indirectos del Clima motivacional sobre 
las variables de bienestar psicológico (Satisfacción con la Vida, Vitalidad y 
Autoestima), a través de las necesidades psicológicas básicas. El Clima motivacional de 
implicación en la tarea y el Clima motivacional de apoyo a la autonomía poseen un 
efecto indirecto significativo y positivo sobre las variables de bienestar psicológico 
(Satisfacción con la Vida, Vitalidad y Autoestima), a través de las necesidades 
psicológicas básicas. (Véase tabla 75).





















* p <  .05; ** p < .01. En caso de duda, el valor del parámetro figura en la parte superior de la flecha 
Nota: solo se presentan los parámetros que son significativos
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TABLA 75. Efectos indirectos del modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML-AD)
Clima implicación Clima apoyo
Tarea Autonomía




En la tabla 76 se presentan los parámetros no estructurales del modelo Clima-
Necesidades-Bienestar Psicológico (ML-AD), indicando que existe una relación
positiva y significativa entre ambos climas motivacionales. La covarianza de los errores 
de las necesidades de Competencia, Autonomía y Relación fue positiva y significativa. 
Esto indica que el modelo hipotetizado no da cuenta de la correlación total entre estas 
variables y que tienen otros determinantes que no han sido medidos. Lo mismo ocurre 
con la covarianza de los errores de Satisfacción con la Vida, Vitalidad y Autoestima.
T a b l a  76. Parámetros no estructurales estimados del modelo Clima-Necesidades-Bienestar 
Psicológico (ML-AD) (Solución Estandarizada)
M a t r iz  P h i
Clima implicación Clima apoyo
_________ Tarea Autonomía_____
Clima implicación Tarea 1.00* *
Clima apoyo Autonomía .44** 1.00**
M a t r i z  Psi 
Covarianza de los errores 
Competencia - Autonomía .20**
Competencia - Relación .29**
Autonomía - Relación .28**
*p<.05; **p<.01
El modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML-AD) explica el 22% de 
la varianza de la Satisfacción con la Vida, el 22% de la varianza de la Vitalidad, el 11% 
de la varianza de la Autoestima, el 3% de la varianza de la Competencia percibida, el 
29% de la varianza de la Autonomía percibida y el 25% de la varianza de la Relación 
percibida.
Vemos pues, que en este modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML- 
AD), al combinar las dimensiones de Clima motivacional de implicación en la tarea y
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Clima motivacional de apoyo a la autonomía, aumenta la predicción de las variables 
endógenas de Autonomía y Relación, al compararlo con los otros dos modelos 
propuestos anteriormente (modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML) y 
modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (AD)).
3.4. RESUMEN Y CONCLUSIONES
A continuación haremos un resumen con las principales conclusiones derivadas del 
análisis de los resultados de los ocho modelos que hemos puesto a prueba: tres de 




El Clima motivacional de implicación en el ego se relaciona negativamente con la 
necesidad de relación, esto es, cuanto mayor es la percepción de un Clima motivacional 
de implicación en el ego entre los futbolistas cadetes, menor es la puntuación que 
obtienen en la Relación percibida, sintiéndose menos relacionados y conectados con los 
otros. Por otra parte el Clima motivacional de implicación en el ego no tiene un efecto 
significativo sobre las necesidades de Competencia y Autonomía, ni tampoco presenta 
efectos indirectos significativos sobre la Motivación auto-determinada (índice de auto­
determinación).
El Clima motivacional de implicación en la tarea se relaciona positivamente con las 
necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, es decir, cuando los futbolistas 
cadetes puntúan alto en la percepción de un Clima motivacional de implicación en la 
tarea, se perciben con una mayor Competencia, Autonomía y Relación en su deporte. 
Así mismo, el Clima motivacional de implicación en la tarea se relaciona 
indirectamente y de forma positiva con la Motivación auto-determinada (índice de auto­
determinación) a través de la satisfacción de las necesidades de Competencia y 
Autonomía, esto es, cuanto mayor es la percepción de un Clima motivacional de 
implicación en la tarea mayor es la satisfacción de las necesidades de Competencia y 
Autonomía, lo que, a su vez, lleva a una mayor Motivación auto-determinada (índice de 
auto-determinación). Cabe señalar que la satisfacción de la necesidad de Relación no
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posee un efecto significativo sobre la Motivación auto-determinada (índice de auto­
determinación).
Modelo Clima-Necesidades-Motivación (AD)
El Clima motivacional de apoyo a la autonomía se relaciona de forma positiva con 
las tres necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, es decir, cuanto más alta 
es la puntuación obtenida en la percepción de un Clima motivacional de apoyo a la 
autonomía más competentes, autónomos y relacionados se sienten los futbolistas 
cadetes en su deporte. Además, el Clima motivacional de apoyo a la autonomía también 
se relaciona de una forma indirecta y positiva con la Motivación auto-determinada 
(índice de auto-determinación) a través de la satisfacción de las necesidades de 
Competencia y Autonomía, lo que quiere decir que cuanto más alto perciben los 
futbolistas cadetes un Clima motivacional de apoyo a la autonomía, más satisfechas 
aparecen sus necesidades de Competencia y Autonomía lo que, a su vez, les lleva a una 
mayor Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación). Por último, señalar 
que la satisfacción de la necesidad de Relación no posee un efecto significativo sobre la 
Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación).
Modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML-AD)
Cuando combinamos los Climas motivacionales de implicación en la tarea y de 
apoyo a la autonomía, observamos que el Clima motivacional de implicación en la tarea 
se relaciona de forma directa y positiva con las necesidades de Autonomía y de 
Relación e indirectamente y de forma positiva con la Motivación auto-determinada 
(índice de auto-determinación) a través de la satisfacción de la necesidad de Autonomía. 
Esto es, cuanto mayor es la percepción de un Clima motivacional de implicación en la 
tarea entre los futbolistas cadetes mayor es la satisfacción de las necesidades de 
relación y autonomía, y, cuanto mayor es la satisfacción de la necesidad de Autonomía 
mayor es su Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación). Podemos 
señalar que la necesidad de Relación no posee un efecto significativo sobre la 
Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación).
Por su parte, el Clima motivacional de apoyo a la autonomía se relaciona 
positivamente con las tres necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, de 
forma que a mayor percepción de un Clima motivacional de apoyo a la autonomía entre
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los futbolistas cadetes mayor es la satisfacción de sus necesidades de Competencia, 
Autonomía y Relación. Así mismo, el Clima motivacional de apoyo a la autonomía se 
relaciona indirectamente y de forma positiva con la Motivación auto-determinada 
(índice de auto-determinación) a través de la satisfacción de las necesidades de 
Competencia y Relación, por lo que cuanto mayor es la percepción de un Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía, mayor es la satisfacción de las necesidades de 
Competencia y Autonomía, lo que, a su vez, lleva a una mayor Motivación auto- 
determinada (índice de auto-determinación). Cabe mencionar que la necesidad de 
Relación no posee un efecto significativo sobre la Motivación auto-determinada (índice 
de auto-determinación).
Contraste entre los tres modelos de Clima-Necesidades-Motivación
Cuando comparamos el modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML) y el modelo 
Clima-Necesidades-Motivación (AD), podemos observar que aunque los índices de 
ajuste son similares, el que predice más varianza de las variables endógenas 
(Competencia percibida, Autonomía percibida y Relación percibida) es el modelo 
Clima-Necesidades-Motivación (AD), que tiene como variable exógena el Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía.
Finalmente, el modelo Clima-Necesidades-Motivación (ML-AD), al combinar las 
variables de Clima motivacional de implicación en la tarea y Clima motivacional de 
apoyo a la autonomía, nos lleva a un aumento de la predicción de las variables 
endógenas (Autonomía percibida y Relación percibida), con respecto a los modelos 
Clima-Necesidades-Motivación (ML) y Clima-Necesidades-Motivación (AD).
Modelos Clima-Orientaciones-Motivación
Modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MC)
En este modelo los resultados indican que el Clima motivacional de implicación en 
el ego se relaciona positivamente con la Orientación al ego, esto es, cuanto mayor es la 
percepción de un Clima motivacional de implicación en el ego entre los futbolistas 
cadetes mayor es su Orientación al ego, o lo que es lo mismo, su tendencia a 
experimentar éxito cuando son mejores que los demás o actúan al mismo nivel pero con 
menos esfuerzo. Así mismo, vemos que el Clima motivacional de implicación en el ego
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se relaciona positivamente y de forma indirecta con la Competencia percibida a través 
de la Orientación al ego y que la Competencia percibida se relaciona de forma directa y 
positiva con la Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), por lo que 
podemos deducir que cuanto mayores sean las señales percibidas de un Clima 
motivacional de implicación en el ego los futbolistas cadetes presentarán una mayor 
Orientación al ego, lo que irá acompañado de una mayor Motivación auto-determinada 
(índice de auto-determinación) solo cuando se perciban competentes.
El Clima motivacional de implicación en la tarea se relaciona positivamente con la 
Orientación a la tarea, lo que nos indica que cuanto mayor es la percepción de los 
futbolistas cadetes de un Clima motivacional de implicación en la tarea mayor es su 
Orientación a la tarea o su tendencia a experimentar éxito cuando perciben su propia 
progresión y consideran que el esfuerzo forma parte del propio aprendizaje. Además, el 
Clima motivacional de implicación en la tarea se relaciona indirectamente con la 
Competencia percibida y con la Motivación auto-determinada (índice de auto­
determinación) a través de la Orientación a la tarea, lo que nos indica que cuanto 
mayores sean las señales percibidas de un Clima motivacional de implicación en la tarea 
mayor será la Orientación a la tarea de los futbolistas cadetes lo que les llevará a una 
mayor Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación) tanto si se perciben 
como si no se perciben competentes.
Modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MT)
Apreciamos en este modelo que el Clima motivacional de implicación en la tarea se 
relaciona de forma positiva con la Orientación de aproximación a la maestría, por lo que 
los futbolistas cadetes que perciban un Clima motivacional de implicación en la tarea 
presentarán una Orientación de aproximación a la maestría o, lo que es lo mismo, 
manifestarán una tendencia a sentirse competentes en términos auto-referenciados y 
valorarán positivamente el hecho de ser competentes lo que les llevará a mostrar una 
conducta de aproximación para la demostración de su nivel de competencia. Así mismo, 
el Clima motivacional de implicación en la tarea presenta efectos indirectos y positivos 
sobre la Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), a través del 
efecto de la Orientación de aproximación a la maestría, esto es, cuanto mayor sea la 
percepción de un Clima motivacional de implicación en la tarea, entre los futbolistas
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cadetes, mayor será su Orientación de aproximación a la maestría lo que les llevará a 
una mayor Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación).
El Clima motivacional de implicación en el ego se relaciona de forma positiva con 
la Orientación de aproximación al resultado, lo que nos indica que cuanto mayor es la 
percepción de los futbolistas cadetes de un Clima motivacional de implicación en el ego 
mayor será la posibilidad de que presenten una Orientación de aproximación al 
resultado, lo que quiere decir que manifestarán una tendencia a sentirse competentes en 
términos normativos en su comparación con los demás lo que les llevará a mostrar una 
conducta de aproximación para la demostración de competencia. Esta Orientación de 
aproximación al resultado aparece relacionada negativamente con la Motivación auto- 
determinada (índice de auto-determinación), así que cuanto más orientados estén los 
futbolistas cadetes a una aproximación al resultado menor será su Motivación auto- 
determinada (índice de auto-determinación). No se dan efectos indirectos significativos 
entre el Clima motivacional de implicación en el ego y la Motivación auto-determinada 
(índice de auto-determinación). Tampoco aparece una relación significativa entre el 
Clima motivacional de implicación en el ego y la Orientación de evitación del resultado 
(caracterizada por una tendencia a sentirse incompetente en términos normativos en la 
comparación con los demás, lo que lleva a una conducta de evitación de la demostración 
de incompetencia). Esta Orientación de evitación del resultado sí presenta una relación 
negativa con la Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), así cuanto 
más orientados estén los futbolistas cadetes hacia una evitación del resultado, menor 
será su Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación).
Contraste entre los dos modelos de Clima-Orientaciones-Motivación
Cuando comparamos los modelos Clima-Orientaciones-Motivación (MC) y Clima- 
Orientaciones-Motivación (MT), podemos observar que los niveles de ajuste son 
similares en los dos modelos, pero el que el que predice más varianza de la variable 
endógena Motivación auto-determinada (índice de auto-determinación) es el modelo 
Clima-Orientaciones-Motivación (MT), que considera las orientaciones de meta del 
modelo tricotómico de las metas de logro.
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Modelos Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico
Modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML)
Los resultados obtenidos muestran que el Clima motivacional de implicación en el 
ego se relaciona negativamente con la necesidad de Relación, esto es, cuanto mayor es 
la percepción de un Clima motivacional de implicación en el ego entre los futbolistas 
cadetes, menor es la puntuación que obtienen en la Relación percibida, sintiéndose 
menos relacionados y conectados con los otros. Por otra parte el Clima motivacional de 
implicación en el ego no tiene un efecto significativo sobre las necesidades de 
Competencia y Autonomía. Tampoco el Clima motivacional de implicación en el ego 
plantea efectos significativos indirectos sobre las variables de bienestar psicológico, a 
través de las necesidades psicológicas básicas.
El Clima motivacional de implicación en la tarea se relaciona positivamente con las 
necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, es decir, cuando los futbolistas 
cadetes puntúan alto en la percepción de un Clima motivacional de implicación en la 
tarea, se perciben con una mayor Competencia, Autonomía y Relación en su deporte. 
Así mismo, el Clima motivacional de implicación en la tarea se relaciona 
indirectamente y de forma positiva con la Satisfacción con la vida, a través de la 
satisfacción de las necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, por lo que 
cuanto mayor es la percepción de un Clima motivacional de implicación en la tarea 
mayor es la satisfacción de cada una de las tres necesidades de Competencia, 
Autonomía y Relación, lo que influirá en un mayor nivel de Satisfacción con la vida, en 
cada caso. También el Clima motivacional de implicación en la tarea se relaciona 
positiva e indirectamente con la Vitalidad, a través de la satisfacción de las necesidades 
de Competencia, Autonomía y Relación, por lo que cuanto mayor es la percepción de un 
Clima motivacional de implicación en la tarea mayor es la satisfacción de cada una de 
las tres necesidades de Competencia, Autonomía y Relación lo que influirá en un mayor 
nivel de Vitalidad, en cada caso. E, igualmente, el Clima motivacional de implicación 
en la tarea se relaciona de forma indirecta y positiva con la Autoestima a través de la 
satisfacción de las necesidades de Competencia y Autonomía, esto es, cuanto mayor es 
la percepción de un Clima motivacional de implicación en la tarea mayor es la 
satisfacción de las necesidades de Competencia, y Autonomía, lo que, a su vez, dará 
lugar a mayores niveles de Autoestima, en cada caso, entre los futbolistas cadetes. Cabe
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señalar que el Clima motivacional de implicación en la tarea no se relaciona con la 
Autoestima a través de la necesidad de Relación.
Modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (AD)
Vemos que el Clima motivacional de apoyo a la autonomía se relaciona de forma 
positiva con las tres necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, es decir, 
cuanto más alta es la puntuación obtenida en la percepción de un Clima motivacional de 
apoyo a la autonomía más competentes, autónomos y relacionados se sienten los 
futbolistas cadetes en su deporte. Así mismo, el Clima motivacional de apoyo a la 
autonomía se relaciona indirectamente y de forma positiva con la Satisfacción con la 
vida, a través de la satisfacción de las necesidades de Competencia, Autonomía y 
Relación, por lo que cuanto mayor es la percepción de un Clima motivacional de apoyo 
a la autonomía mayor es la satisfacción de cada una de las tres necesidades de 
Competencia, Autonomía y Relación, lo que influirá en un mayor nivel de Satisfacción 
con la vida, en cada caso. También el Clima motivacional de apoyo a la autonomía se 
relaciona positiva e indirectamente con la Vitalidad, a través de la satisfacción de las 
necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, por lo que cuanto mayor es la 
percepción de un Clima motivacional de apoyo a la autonomía mayor es la satisfacción 
de cada una de las tres necesidades de Competencia, Autonomía y Relación lo que 
influirá en un mayor nivel de Vitalidad, en cada caso. E, igualmente, el Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía se relaciona de forma indirecta y positiva con la 
Autoestima a través de la satisfacción de las necesidades de Competencia y Autonomía, 
esto es, cuanto mayor es la percepción de un Clima motivacional de apoyo a la 
autonomía mayor es la satisfacción de las necesidades de Competencia, y Autonomía, lo 
que, a su vez, dará lugar a mayores niveles de Autoestima, en cada caso, entre los 
futbolistas cadetes. Cabe señalar que el Clima motivacional de implicación en la tarea 
no se relaciona con la Autoestima a través de la necesidad de Relación.
Modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML-AD)
Al combinar los Climas motivacionales de implicación en la tarea y de apoyo a la 
autonomía, encontramos que el Clima motivacional de implicación en la tarea se 
relaciona de forma directa y positiva con las necesidades de Autonomía y de Relación, 
así que cuanto más alta es la percepción de un Clima motivacional de implicación en la
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tarea entre los futbolistas cadetes más autónomos y relacionados con otros se perciben. 
También el Clima motivacional de implicación en la tarea se relaciona indirectamente y 
de forma positiva con la Satisfacción con la vida y la Vitalidad a través de la 
Autonomía y la Relación percibidas, y con la Autoestima a través del efecto de la 
Autonomía percibida, esto es, cuanto mayor es la percepción de un Clima motivacional 
de implicación en la tarea entre los futbolistas cadetes mayores serán sus puntuaciones 
en las necesidades de Autonomía y de Relación, lo que, en el primer caso, les llevará a 
experimentar una mayor satisfacción de todas las variables de bienestar psicológico 
(Satisfacción con la vida, Vitalidad y Autoestima), y, en el segundo, a experimentar una 
mayor Satisfacción con la vida y una mayor Vitalidad. Podemos señalar, por último, 
que el Clima motivacional de implicación en la tarea no se relaciona con las distintas 
variables de bienestar psicológico (Satisfacción con la vida, Vitalidad y Autoestima) a 
través de la necesidad de Competencia.
Por su parte, el Clima motivacional de apoyo a la autonomía se relaciona 
positivamente con las tres necesidades de Competencia, Autonomía y Relación, de 
forma que a mayor percepción de un Clima motivacional de apoyo a la autonomía entre 
los futbolistas cadetes más alta será la satisfacción de sus necesidades de Competencia, 
Autonomía y Relación. Así mismo, el Clima motivacional de apoyo a la autonomía se 
relaciona indirectamente y de forma positiva con las tres variables de bienestar 
psicológico estudiadas (Satisfacción con la vida, Vitalidad y Autoestima) a través de la 
satisfacción de las necesidades de Competencia y Autonomía, por lo que cuanto mayor 
es la percepción de un Clima motivacional de apoyo a la autonomía, mayor es la 
satisfacción de las necesidades de Competencia y Autonomía, lo que, en cada caso, 
provoca una mayor Satisfacción con la vida, una mayor Vitalidad y una mayor 
Autoestima. Y también se relaciona el Clima motivacional de apoyo a la autonomía, de 
forma indirecta y positiva, con la Satisfacción con la vida y la Vitalidad a través de la 
satisfacción de la necesidad de Relación, por lo que cuanto mayor es la percepción de 
un Clima motivacional de apoyo a la autonomía más satisfecha aparecerá la necesidad 
de Relación, lo que llevará a una mayor Satisfacción con la vida y a una mayor 
Vitalidad. Finalmente, podemos mencionar que el Clima motivacional de apoyo a la 
autonomía no se relaciona con la Autoestima a través de la necesidad de Relación.
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Contraste entre los tres modelos de Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico
Cuando comparamos los modelos Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML) 
y Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (AD), podemos observar que el que 
presenta unos mejores índices de ajuste es el modelo Clima-Necesidades-Bienestar 
Psicológico (AD), que es el que presenta como variable exógena el Clima motivacional 
de apoyo a la autonomía, prediciendo más varianza sobre las variables endógenas de 
Competencia percibida, Autonomía percibida y Relación percibida.
Finalmente, el Modelo Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML-AD), al 
combinar las variables de Clima motivacional de implicación en la tarea y Clima 
motivacional de apoyo a la autonomía, nos lleva a un aumento de la predicción de las 
variables endógenas (Autonomía percibida y Relación percibida), con respecto a los 





Teniendo en cuenta los beneficios tanto físicos como psicológicos que la práctica 
regular de deporte conlleva tanto en la infancia como en la adolescencia a quienes lo 
practican, un aspecto clave a tener en cuenta por su relación tanto con el inicio como 
con la adherencia a la práctica deportiva sería la motivación. Lograr que los niños y 
adolescentes estén motivados con su práctica deportiva, les ayudará a mantener un estilo 
de vida activo con los consiguientes beneficios que ese estilo de vida puede tener sobre 
la salud y los hábitos de estar activo físicamente durante la edad adulta.
Por otra parte, el deporte constituye un contexto de gran valor para el desarrollo de 
la madurez personal y social de los adolescentes, pudiendo influir tanto en el desarrollo 
de creencias, actitudes y comportamientos que les lleven a madurar su identidad 
personal, y, en consecuencia, en su modo de enfrentarse en otros contextos de logro, 
como en su forma de entender las relaciones sociales, y, por tanto, en las habilidades 
que desarrollen a este nivel.
Al ser la adolescencia una etapa muy importante en la adquisición de hábitos 
conductuales, la influencia que un entrenador pueda tener para sus jóvenes deportistas 
juega un papel de gran relevancia, pues puede repercutir de forma significativa en los 
patrones de comportamiento, en las cogniciones y en los afectos que los mismos vayan 
a desarrollar. Por lo que su papel en la motivación y bienestar de los deportistas, a 
través del clima motivacional qué pueden crear, resulta de gran interés.
Interesa, por tanto, conocer cuáles deben ser las características del clima 
motivacional creado por el entrenador que pueda ayudar a los jóvenes deportistas a 
desarrollar patrones de cogniciones, afectos y comportamientos más adaptativos.
En los Capítulos I, II y III, de esta investigación, se ha presentado tanto la teoría de 
las metas de logro como la teoría de la auto-determinación, así como la combinación de
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ambas, y se ha considerado que constituyen adecuados marcos teóricos para el estudio 
de la motivación intrínseca o auto-determinada y el bienestar psicológico de los jóvenes 
en el contexto deportivo. Además desde los dos cuerpos teóricos se otorga una gran 
importancia a las implicaciones que para los jóvenes deportistas tiene el clima 
motivacional percibido sobre la motivación intrínseca o auto-determinada y el bienestar.
En concreto, en los marcos teóricos en los que nos movemos, se defiende un 
enfoque cognitivo-social en el que hay que tener en cuenta a la persona, su conducta y 
el medio social en el que se produce la interacción social objeto de estudio.
Desde la teoría de las metas de logro se postula que, en los contextos de logro, tanto 
los adolescentes como los adultos tratan de demostrar que son competentes y de evitar 
demostrar incompetencia (Ames, 1984a; Elliot y Dweck, 1998; Elliot y McGregor, 
2001; Nicholls, 1989). Dos son las teorías de las metas de logro que hemos 
contemplado para este estudio: el modelo clásico de las metas de logro (Ames, 1984a, 
1988; Nicholls, 1989) y el modelo tricotómico de las metas de logro (Elliot, 1999; Elliot 
y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996).
La teoría de las metas de logro, desde su modelo clásico, defiende la existencia de 
al menos dos orientaciones de meta que reflejan el criterio por el que los individuos 
juzgan su competencia y definen subjetivamente el éxito y el fracaso en los contextos de 
logro, dependiendo del uso de una visión más o menos diferenciada del concepto de 
capacidad o competencia (con relación al esfuerzo). Estas dos perspectivas de meta se 
denominan "orientación a la tarea" y "orientación al ego" (Nicholls, 1989). Bajo una 
orientación a la tarea, los individuos tienden a juzgar su nivel de competencia basándose 
en un proceso de auto-comparación y para ellos la conducta tiene como objetivo la 
mejora personal en una habilidad o tarea y se cree que cuanto mayor sea el esfuerzo 
mayor será la mejora que se produzca en esa habilidad o tarea, lo que a su vez afectará a 
la percepción de éxito y a la percepción de capacidad o competencia (Nicholls, 1989). 
Desde una orientación al ego la preocupación del individuo girará en tomo a validar la 
propia capacidad (Ames, 1992c), por lo que ser competentes significará ser mejores que 
los demás o igual que los otros pero realizando un menor esfuerzo.
Según el modelo tricotómico de las metas de logro (Elliot 1999, Elliot y 
Harackiewicz, 1996; Elliot y Church, 1997) se postula que existen tres orientaciones de
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meta en función de cómo el individuo define la competencia (de forma normativa o 
auto-referenciada) y en función de cómo valora esa competencia (de forma positiva por 
la posibilidad de tener éxito o de forma negativa por la posibilidad de fracasar): 
"aproximación a la maestría", "aproximación al resultado" y "evitación del resultado". 
Así, los individuos con una orientación de aproximación al resultado estarán orientados 
hacia la obtención de una competencia normativa valorándola muy positivamente, lo 
que les provocará aproximación hacia el logro; mientras que los sujetos orientados hacia 
la evitación del resultado estarán orientados hacia la evitación de una incompetencia 
normativa, valorando negativamente la misma, lo que les provocará evitación del logro. 
Sin embargo, los sujetos orientados a la maestría estarán orientados a conseguir el 
dominio o maestría en la tarea y definirán la competencia en términos intrapersonales 
valorándola positivamente, por lo que estarán orientados hacia el logro.
Tanto desde el modelo clásico de las metas de logro como desde el modelo 
tricotómico se postula que esas orientaciones influyen directamente en las respuestas 
cognitivas, afectivas y comportamentales de los sujetos en los contextos de logro (Elliot 
y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996; Nicholls, Cheung, et al., 1989; Nicholls et 
al., 1990). Cuando la teoría clásica de las metas de logro se ha puesto a prueba en el 
contexto deportivo utilizando instrumentos de medida como el TEOSQ ( Duda, 1989) y 
el POSQ ( Roberts y Balague, 1991; Treasure y Roberts, 1994b) se ha encontrado apoyo 
a la misma, esto es, se ha visto que los sujetos orientados a la tarea independientemente 
de la capacidad percibida presentan una mayor motivación intrínseca (Castillo et al., 
2004), mientras que los orientados al ego únicamente cuando la capacidad percibida es 
alta presentan motivación intrínseca (Lintunen et al., 1999) (véase Duda y Whitehead, 
1998). Por lo que respecta al modelo tricotómico de las metas de logro, en el contexto 
deportivo contamos con un escaso cuerpo de investigación, y cuando se ha utilizado el 
cuestionario de Elliot y Church (1997) adaptado al deporte se han encontrado (Cury, 
2000) patrones de respuestas comportamentales y afectivas desadaptativas para la 
orientación de evitación del resultado (no motivación, ansiedad y relación negativa con 
interés diversión y motivación intrínseca), patrones adaptativos para la orientación de 
aproximación a la maestría (interés, diversión, esfuerzo, valor de la tarea, motivación 
intrínseca y reducción de ansiedad), y un conjunto algo más limitado de procesos y 
resultados positivos para la orientación de aproximación al resultado (interés, diversión, 
esfuerzo y valor de la tarea).
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Desde la teoría de las metas de logro también se ha estudiado cómo la estructura del 
medio ambiente, llamada clima motivacional (Ames, 1992a), puede influir en la 
adopción de las conductas de logro. Así se plantea que el clima motivacional afectará a 
la orientación de meta de los sujetos (Elliot y McGregor, 2001; Nicholls, 1989), ya que 
la forma en la que los otros significativos valoren el éxito en un contexto determinado 
influirá en la forma en la que lo hagan los miembros del grupo y en el grado en que uno 
se percibe con una orientación a la tarea o al ego como rasgo más sobresaliente (Duda, 
2001; Roberts et al., 1997). También para los defensores del modelo tricotómico las 
percepciones del clima imperante en el contexto de logro complementan las 
disposiciones motivacionales y se presume que orientan al individuo hacia determinadas 
metas de logro (Elliot y McGregor, 2001).
Los trabajos de investigación acerca del clima motivacional parten de los estudios 
de Ames (1992c; Ames y Archer, 1988) en el contexto educativo. En su aplicación al 
contexto deportivo, Newton y Duda (1993a) definen como un clima motivacional de 
implicación en la tarea aquel donde se percibe que el entrenador refuerza en sus 
jugadores el trabajar duro, el desarrollo de la mejora personal, la idea de que cada 
componente del equipo realiza una contribución importante al mismo, y la búsqueda de 
la colaboración entre los atletas en el aprendizaje y la mejora de las habilidades; 
mientras que un clima motivacional de implicación en el ego sería aquel donde se 
percibe que el entrenador ofrece más atención y refuerzo a los deportistas de mayor 
talento, responde negativamente a los errores y promueve la comparación social y la 
rivalidad entre los deportistas del mismo equipo.
Así, los entrenadores en deporte competitivo pueden tomar la decisión de qué clima 
crear, y cuando crean un clima motivacional de implicación en la tarea el criterio de 
éxito que se promueve es hacerlo mejor cada vez, mejorar de juego a juego o de partido 
a partido, por el contrario, cuando ganar es el único criterio de éxito para el entrenador 
éste estará potenciando un clima motivacional de implicación en el ego ( Roberts, 
1993).
Dentro del contexto deportivo cuando el clima motivacional se ha estudiado a 
través de instrumentos como el PMCSQ-2 (Newton y Duda, 1993a), se han encontrado 
relaciones positivas entre un clima motivacional de implicación en la tarea y una
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orientación a la tarea, y entre un clima motivacional de implicación en el ego y una 
orientación al ego (Seifriz et al., 1992; Walling et al., 1993; Balaguer et al., 1997).
El otro marco teórico que está a la base de esta investigación ha sido la teoría de la 
auto-determinación (Deci y Ryan, 1985a; Ryan y Deci, 2000a, 2002), que considera al 
ser humano como un organismo activo con una tendencia innata hacia el crecimiento y 
desarrollo psicológico, que se esfuerza por dominar los continuos retos y en integrar sus 
experiencias dentro de un sentido coherente del yo. Ahora bien, esta tendencia humana 
natural no opera de una forma automática sino que requiere que el medio social 
circundante actúe favoreciendo y apoyando al sujeto, para que esa tendencia pueda 
funcionar eficazmente. Desde este marco teórico se considera que el ser humano nace 
con tres necesidades psicológicas básicas que necesita satisfacer: competencia 
(sentimiento de confianza y eficacia en la acción), autonomía (sentimiento de que uno 
es el origen percibido o la fuente de la propia acción) y relación (sentimiento de estar 
conectado con otros, sentir afecto y recibir cariño), que son innatas, universales y 
esenciales para el crecimiento psicológico. Si el medio social favorece el desarrollo 
estas necesidades, ello posibilitará el desarrollo psicológico y la salud y el bienestar de 
las personas.
Desde la teoría de la auto-determinación se sostiene que un adecuado medio social 
que puede favorecer la satisfacción de esas necesidades sería un clima motivacional de 
apoyo a la autonomía ya que actuaría como facilitador de la autonomía, la libertad y la 
iniciativa de las propias actividades de los individuos. Este tipo de medios sociales, al 
contribuir a la satisfacción de esas necesidades psicológicas básicas, estaría facilitando 
tanto la motivación intrínseca o auto-determinada de aquellas actividades que resulten 
interesantes por sí mismas como la auto-regulación de las propias acciones en aquellas 
tareas que no resulten intrínsecamente interesantes. Así, según los autores de la teoría de 
la auto-determinación, la forma de regular nuestra conducta en tareas que no resulten 
intrínsecamente interesantes iría desde la no motivación (ausencia de intención de 
actuar), pasando por la regulación externa (lo que nos motiva a actuar es obtener 
recompensas o evitar castigos), la regulación introyectada (actuamos para evitar culpa o 
ansiedad, o para incrementar el ego), la regulación identificada (actuamos porque la 
meta es personalmente importante), hasta la integración (la conducta que ejecutamos 
está en completa congruencia con otros valores, metas y necesidades del yo); esto es, las
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conductas motivadas extrínsecamente pueden diferir en la relativa autonomía o auto- 
regulación que experimente el sujeto en su ejecución. Así, cuanto más integradas hayan 
sido esas regulaciones más autónomas serán esas conductas motivadas extrínsecamente, 
lo que se asociará con experiencias y resultados más positivos cuanto más autónomas 
resulten (Ryan y Connell, 1989). De lo que se puede deducir que un medio que apoye la 
autonomía ayudará a la interiorización de los distintos estilos de regulación de la 
conducta (Deci, et al., 1994), con los consiguientes beneficios para el desarrollo 
psicológico y el bienestar de las personas.
Vemos, por tanto, desde el estudio de los dos marcos teóricos (metas de logro y 
autodeterminación), la importancia que se otorga al clima motivacional, ya que éste 
puede favorecer o dificultar el óptimo desarrollo del ser humano. En este sentido, Deci y 
Ryan (2000) consideran que se presenta una evidencia de convergencia entre la teoría 
de la auto-determinación (Deci y Ryan, 1985a; Ryan y Deci, 2000a, 2002) y la teoría 
de las metas de logro (Nicholls, 1984b, 1989) con relación a cual debe ser el diseño 
óptimo de los contextos de aprendizaje. Desde ambas teorías se sugiere que promover el 
uso de recompensas basadas en el resultado, la comparación social y el uso de 
estándares normativos para la evaluación de la capacidad, tiene consecuencias negativas 
para el desarrollo de la motivación intrínseca de los individuos. Desde ambos cuerpos 
teóricos también se sostiene que los medios de aprendizaje que son menos evaluativos a 
nivel normativo y apoyan el deseo intrínseco para aprender, proporcionan las bases para 
el incremento de la motivación de logro y el bienestar de los individuos. Así que a partir 
de estos postulados es posible deducir que un clima motivacional de implicación en la 
tarea podría propiciar la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, mientras 
que un clima motivacional de implicación en el ego frustraría la satisfacción de esas 
necesidades.
Desde la teoría de las metas de logro (Nicholls, 1989; Ames 1992b, 1992c) se 
defiende, en primer lugar, que un clima motivacional de implicación en la tarea ofrece 
posibilidad de elección, criterios auto-determinados para el éxito y, por lo tanto, 
posiblemente autonomía. El clima motivacional de implicación en el ego, sin embargo, 
resultaría más controlador. En este último caso es posible que, referido al contexto 
deportivo, el entrenador sea visto como operando desde criterios extrínsecos para el 
éxito (evaluaciones normativas de la capacidad), por eso este clima podría estar
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relacionado con una menor sensación de autonomía percibida. En segundo lugar, 
también un clima motivacional de implicación en la tarea estará asociado con altas 
percepciones de competencia, al ofrecer una menor diferenciación de la concepción de 
capacidad con relación al esfuerzo. En un clima motivacional de implicación en la tarea 
el esfuerzo y la capacidad aparecen menos diferenciados como causa del éxito, así es 
que a mayor esfuerzo realizado mayor capacidad, y como se potencia el esfuerzo se 
potencia el desarrollo de la competencia a través de ese esfuerzo. Por otra parte, un 
clima motivacional de implicación en el ego incrementa la diferenciación entre 
capacidad y esfuerzo, porque se premia la capacidad normativa y el éxito con bajo 
esfuerzo podría ser visto como un indicativo de incluso mayor capacidad (Nicholls, 
1989), por lo que desde esta concepción la competencia se tiene o no se tiene, lo que 
implica que, posiblemente, no se potenciará el desarrollo de la competencia. 
Finalmente, en un clima motivacional de implicación en la tarea se fomenta la 
cooperación y ayuda entre los individuos, mientras que en un clima motivacional de 
implicación en el ego se fomenta la rivalidad interpersonal, por lo que cabe pensar que 
el clima motivacional de implicación en la tarea puede llevar a una satisfacción de la 
necesidad de relación, presentándose esa relación en sentido negativo en el caso del 
clima motivacional de implicación en el ego ( Ntoumanis, 2001a).
Es de esperar, por tanto, que al contrario de lo que ocurrirá con un clima 
motivacional de implicación en el ego, un clima motivacional de implicación en la tarea 
provocará una mayor satisfacción de las necesidades de autonomía, competencia y 
relación, lo que, a su vez, potenciará una mayor motivación intrínseca o auto- 
determinada, y un mayor bienestar psicológico, como se afirma desde la teoría de la 
autodeterminación (Ryan y Deci, 2000a, 2002),
Así pues, se podría deducir, a partir de las premisas de la teoría de las metas de 
logro y de la teoría de la auto-determinación, que tanto un clima motivacional de 
implicación en la tarea como un clima motivacional de apoyo a la autonomía estarían 
propiciando la motivación intrínseca o auto-determinada y el bienestar psicológico de 
los individuos, al satisfacer las necesidades de competencia, autonomía y relación que 
son las que llevan al individuo al crecimiento psicológico y al bienestar. Mientras que 
un clima motivacional de implicación en el ego frustraría la satisfacción de esas 
necesidades al considerarse más controlador como consecuencia de utilizar criterios
276 Parte empírica
extrínsecos para el éxito, no potenciar el desarrollo de la competencia debido a la 
creencia de que la competencia se tiene o no se tiene, y, también, al propiciar el carácter 
de rivalidad frente al cooperativo entre los miembros de un mismo equipo.
Dentro del dominio deportivo nos hemos encontrado con mayor evidencia empírica 
que relaciona los contextos que apoyan la autonomía o favorecen un clima motivacional 
de implicación en la tarea con la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas o 
con el desarrollo de formas auto-determinadas de motivación en los deportistas, y 
también la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas con las formas más auto- 
determinadas de motivación (p.e. Briere et al., 1995; Castillo et al., 2005; Gagné et al., 
2003; Pelletier et al., 1995; Sarrazin et al., 2001) resultando más escasa la investigación 
cuando lo que se pretende es estudiar conjuntamente las relaciones entre la percepción 
del clima, la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y la motivación auto- 
determinada (p.e. Balaguer, et al., 2004; Blanchard y Vallerand, 1996) . Sobre la base 
de estas consideraciones creemos que, tal como postula la teoría de la auto­
determinación, podría resultar muy interesante y esclarecedor el estudio conjunto de las 
variables de clima motivacional, las necesidades psicológicas básicas, la motivación 
auto-determinada y el bienestar psicológico para un estudio más completo de los 
procesos motivacionales de los jóvenes deportistas.
La teoría de la auto-determinación (SDT) considera importante conocer el por qué 
se persiguen las metas (p.e. por razones más o menos autónomas) a fin de comprender 
mejor los efectos de las metas (Deci y Ryan, 2000). Así las consecuencias de las metas 
de orientación al ego, de aproximación al resultado y de evitación del resultado, es 
posible que sean bastante diferentes dependiendo de si se persiguen por razones 
relativamente autónomas o relativamente controladas. Por tanto, consideramos que otro 
tema interesante sería examinar qué influencia puede tener el clima motivacional sobre 
la adopción, por parte de los sujetos, de un tipo de orientación u otra, y cómo esas 
orientaciones se relacionan con razones más o menos autónomas para actuar. En este 
sentido, siguiendo las indicaciones de algunos autores (p.e. Duda et al., 1995; Roberts, 
1992a; Roberts et al., 1997; Treasure, 2001) entendemos que un enfoque en el que se 
combinen las percepciones del clima motivacional y las orientaciones disposicionales de 
metas podría proveer una mayor y más completa comprensión de las conductas de logro 
en el contexto deportivo.
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Finalmente, dentro de la teoría de la auto-determinación también se estudian las 
relaciones entre la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y el bienestar y 
la salud mental. Desde la SDT se contempla un concepto de bienestar "eudaimónico" en 
línea con los postulados de Ryff y Singer (1998) que lo equipara a un funcionamiento 
integral y completo del yo, donde se considera que el verdadero bienestar lo produce 
hacer aquello que es valioso hacer para el crecimiento y auto-realización del ser 
humano, en completa congruencia con los valores que lo sostienen; lo que se opone a un 
concepto de bienestar hedónico equiparable a la felicidad a través de la satisfacción de 
los deseos del ser humano (Kaneman et al., 1999), ya que desde la concepción 
"eudaimónica" no todos los deseos del ser humano tienen por qué conducir al bienestar 
"eudaimónico". Dentro de la teoría de la auto-determinación Ryan y Deci (2001) 
contemplan un concepto de bienestar psicológico o "eudaimónico" caracterizado por un 
funcionamiento psicológico vital caracterizado por experiencias positivas y saludables y 
un sentido del yo congruente e integrado, dentro de un dominio de acción específico. Se 
sostiene que aquellos medios sociales que favorecen el desarrollo de las necesidades 
psicológicas básicas contribuyen al bienestar psicológico o "eudaimónico" de las 
personas. Los investigadores dentro de este cuerpo teórico han utilizado diversas 
medidas para evaluar el bienestar psicológico, entre las que se encuentran la satisfacción 
con la vida, la vitalidad y la autoestima.
La satisfacción con la vida ha sido definida como una evaluación global que la 
persona hace sobre su vida (Pavot et al., 1991). Al realizar esta evaluación la persona 
examina los aspectos tangibles de su vida, sopesa lo bueno contra lo malo, lo compara 
con un estándar o criterio elegido por ella (Shin y Jhonson, 1978), y llega a aun juicio 
sobre la satisfacción con su vida (Pavot et al., 1991). Por tanto los juicios los hace 
utilizando un criterio autoimpuesto que considera apropiado.
La vitalidad subjetiva es definida por Ryan y Frederick (1997) como la experiencia 
consciente de uno mismo de poseer viveza y energía. Se refiere a algo más que a estar 
meramente activo, más bien se refiere a una experiencia psicológica consistente en 
poseer entusiasmo y ánimo que lleva a la persona a sentirse realmente "viva", por lo que 
puede estar afectada no solo por influencias físicas sino también por factores 
psicológicos. Así la vitalidad subjetiva sería la experiencia de tener energía positiva 
disponible desde el control regulatorio de uno mismo (Ryan y Frederick, 1997).
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La autoestima ha sido definida por Rosenberg (1965) como la evaluación que el 
individuo hace y suele mantener acerca de sí mismo, lo que implica una actividad 
favorable o desfavorable hacia el yo. De acuerdo con Rosenberg (1979) la autoestima es 
relativamente estable y considerada como un aspecto central de la salud psicológica y 
del bienestar y se forma a partir de dos componentes: a) los sentimientos de autovalía, 
basados primeramente en las valoraciones reflejadas de los otros y b) los sentimientos 
de eficacia, basados en las observaciones de los efectos de las propias acciones de uno.
En el presente estudio de investigación hemos escogido estas tres variables de 
bienestar psicológico al considerar que pueden ser influidas por la experiencia 
deportiva.
La investigación relativa al bienestar psicológico se ha interesado más por las 
relaciones entre la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y el bienestar de 
las personas en ámbitos como el educativo (p.e. La Guardia, et al., 2000), el laboral (p.e. 
Baard et al., 2000), el asistencial (p.e. Kasser y Ryan, 1999), así como en el contexto 
deportivo (p.e. Gagné et al., 2003; Reinboth y Duda, 2004). Resultando muy escasa y 
reciente la investigación en el contexto deportivo donde se pretende estudiar 
conjuntamente las relaciones entre las variables del clima motivacional, la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas y el bienestar psicológico (p.e. Balaguer, et al., 
2004; Reinboth et al., 2004). Dada la escasez de estudios en este sentido, consideramos 
que el estudio conjunto de las variables de clima motivacional, necesidades psicológicas 
básicas y bienestar psicológico, podría ayudamos a incrementar la comprensión de los 
factores que contribuyen a un mayor bienestar de los jóvenes deportistas.
Así pues, asumimos que los entrenadores juegan un rol muy activo tanto en los 
entrenamientos como en las competiciones, invirtiendo mucho tiempo en su interacción 
con los jóvenes deportistas, intentando motivarlos y proporcionándoles instrucciones e 
información acerca de su desempeño. Por tanto, tiene sentido investigar el clima 
motivacional que ellos crean y cómo ese clima se relaciona con la calidad de la 
experiencia deportiva que experimentan los jóvenes deportistas. Es por ello que desde el 
presente trabajo de investigación nos planteamos como objetivo general:
Estudiar las inter-relaciones entre los factores sociales (clima motivacional de 
implicación en la tarea, de implicación en el ego y de apoyo a la autonomía), los
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factores personales (necesidades psicológicas básicas -competencia, autonomía y 
relación- y las orientaciones disposicionales de metas -orientación a la tarea, 
orientación al ego, aproximación a la maestría, aproximación al resultado y evitación 
del resultado-), la motivación auto-determinada (índice de auto-determinación) y el 
bienestar psicológico (satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima). Para ello, 
primero, describimos las distintas variables objeto de estudio, segundo, estudiamos las 
relaciones entre las mismas, y, por último, proponemos ocho modelos que nos permiten 
estudiar las inter-relaciones entre las variables descritas anteriormente.
La muestra objeto del presente estudio está compuesto por 370 varones futbolistas 
cadetes valencianos, pertenecientes a 32 escuelas de fútbol base, con edades 
comprendidas entre los 12 y los 16 años (media = 14.77; desviación típica = .72).
Para el estudio del objetivo general, primero se describen las distintas variables 
objeto de estudio: los factores sociales (climas motivacionales de implicación en la 
tarea, de implicación en el ego y de apoyo a la autonomía), los factores personales 
(necesidades psicológicas básicas -competencia, autonomía y relación-, y orientaciones 
disposicionales de metas -orientación al ego, orientación a la tarea, aproximación a la 
maestría, aproximación al resultado, evitación del resultado-), la motivación auto- 
determinada (índice de auto-determinación) y el bienestar psicológico (satisfacción con 
la vida, vitalidad subjetiva y autoestima); y se analizan las diferencias por escuelas en 
las distintas variables objeto de estudio.
Con relación a la descripción de las variables objeto de estudio y a las 
diferencias por escuelas encontradas podemos señalar que los futbolistas cadetes, 
tomando el conjunto de la muestra, presentan una mayor percepción de un clima 
motivacional de implicación en la tarea que de implicación en el ego (bastante alto en el 
primer caso e indiferenciado en el segundo), con medias similares a otras muestras de 
futbolistas cadetes de la Comunidad Valenciana (Mercé, 2003). Están más orientados a 
la tarea que al ego (bastante alto en el primer caso y relativamente bajo en el segundo), 
con medias muy similares a las encontradas con otras muestras a nivel internacional con 
futbolistas de edades próximas e iguales (véase Duda y Whitehead, 1998) y con 
muestras también de futbolistas cadetes en la Comunidad Valenciana (Mercé, 2003). 
También se presentan valores más altos en la aproximación a la maestría que en la 
aproximación al resultado y en la evitación del resultado (bastante alto en el primer
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caso, relativamente alto en los otros dos). Por otra parte perciben un clima motivacional 
de apoyo a la autonomía moderadamente alto, con puntuaciones medias similares a las 
obtenidas con otras muestras internacionales de futbolistas de edades parecidas 
(Reinboth et al., 2004); y se sienten bastante competentes y relacionados, y 
moderadamente autónomos, con puntuaciones similares, excepto en la autonomía que es 
considerablemente mayor en nuestra muestra, que las obtenidas en otras muestras 
internacionales de futbolistas de edades próximas a las nuestras (Reinboth et al., 2004). 
También se sienten bastante motivados intrínsecamente, presentando, por otra parte, 
valores moderadamente altos en regulación identificada, regulación introyectada y 
regulación externa, así como una indiferenciada no motivación. Por último, se muestran 
bastante satisfechos con su vida y vitales y con un alto nivel de autoestima; por lo que 
respecta a la vitalidad la media de nuestra muestra iría en la misma línea que las 
puntuaciones obtenidas en otras muestras internacionales de futbolistas de edades 
próximas (Reinboth et al., 2004).
Si nos centramos en las diferencias por escuelas, los jugadores de las escuelas 7 y 
21 son los que presentan una mayor percepción del clima motivacional de implicación 
en la tarea que los del resto de las escuelas, y los de las escuelas 18 y 31 son los que 
presentan una mayor percepción de un clima motivacional de implicación en el ego. Los 
jugadores de las escuelas 5 y 20 son los que están más orientados a la tarea y los de la 
escuela 18 son los que están más orientados al ego (coincide que los jugadores de esta 
escuela son unos de los que presentan una mayor percepción de un clima motivacional 
de implicación en el ego). Presentan una mayor orientación de aproximación al 
resultado los jugadores de la escuela 24, mientras que los de la escuela 5 son los que 
están más orientados hacia la evitación del resultado (también son estos jugadores unos 
de los que más orientados a la tarea están). La mayor percepción de un clima 
motivacional de autonomía la presentan los jugadores de las escuelas 20 y 21 (los 
jugadores de la escuela 21 también eran unos de los que presentaban una mayor 
percepción de un clima motivacional de implicación en la tarea). Los que se perciben 
más competentes son los de la escuela 24 (coincide que también son los que presentan 
una mayor aproximación al resultado), y los que sé sienten más relacionados son los de 
las escuelas 7 y 20 (coincide que los de la escuela 20 también son unos de los que más 
orientados a la tarea están y de los que mayor percepción de un clima motivacional de 
apoyo a la autonomía presentan). Los jugadores de la escuela 19 presentan mayor
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regulación introyectada que los del resto de escuelas, los de la escuela 24 una mayor 
regulación externa (también presentan una mayor aproximación al resultado), y los de la 
escuela 5 una mayor no motivación que el resto (también presentan una mayor evitación 
del resultado). La escuela 22 es la que presenta jugadores con un mayor nivel de 
autoestima en comparación con el resto.
Con relación al objetivo general, en segundo lugar se realiza un análisis de las 
relaciones entre las distintas variables estudiadas.
Así las correlaciones estudiadas entre las distintas variables objeto de estudio 
nos han revelado, como datos más significativos, que el clima motivacional de 
implicación en la tarea se relaciona positivamente con la orientación a la tarea y con la 
aproximación a la maestría, y que el clima motivacional de implicación en el ego se 
relaciona positivamente con la orientación al ego y con la aproximación al resultado y 
negativamente con el clima motivacional de implicación en la tarea, de acuerdo con los 
postulados de la teoría de las metas de logro (Nicholls, 1989). Por otra parte la 
orientación a la tarea se relaciona positivamente con la motivación auto-determinada 
(índice de auto-determinación), la aproximación a la maestría también se relaciona 
positivamente con la motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), y la 
evitación del resultado se relaciona negativamente con la motivación auto-determinada 
(índice de auto-determinación), en consonancia con los postulados de la teoría de las 
metas de logro, tanto desde el modelo clásico como desde el modelo tricotómico 
(Nicholls, 1989, Elliot y Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996). De acuerdo con 
los principios de la teoría de la auto-determinación (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 
2000a, 2002), tanto el clima motivacional de implicación en la tarea como el clima 
motivacional de apoyo a la autonomía se asocian positivamente entre sí y con las 
necesidades de competencia, autonomía y relación, mientras que el clima motivacional 
de implicación en el ego se relaciona negativamente con las necesidades de autonomía y 
relación y con el clima motivacional de apoyo a la autonomía. Las necesidades de 
competencia, autonomía y relación se asocian positivamente entre ellas. Las 
necesidades de competencia, autonomía y relación se relacionan positivamente con la 
motivación auto-determinada (índice de auto-determinación) y con las tres variables de 
bienestar psicológico (satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima), tal y como se 
hipotetiza desde la teoría de la auto-determinación (Ryan y Deci, 2000a, 2002).
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También se producen relaciones positivas entre la satisfacción con la vida, la vitalidad y 
la autoestima.
Con referencia al objetivo general, en tercer lugar, se estudian las inter- 
relaciones entre los factores sociales (clima motivacional de implicación en la tarea y en 
el ego y clima motivacional de apoyo a la autonomía), los factores personales 
(satisfacción de necesidades psicológicas básicas de competencia, relación y autonomía) 
y la motivación auto-determinada (índice de auto-determinación), siguiendo la 
secuencia Clima Necesidades Motivación auto-determinada. Esta secuencia la 
hemos estudiado a través de tres modelos.
En el primero de ellos, denominado modelo Clima-Necesidades-Motivación 
(ML)1 (véase Cap.V, punto 3.1.1), nuestro interés se ha centrado en analizar las 
relaciones que se establecen entre el clima motivacional de implicación en el ego y en la 
tarea y la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, y cómo esa satisfacción 
se relaciona con la motivación auto-determinada. Desde los postulados de la teoría de la 
autodeterminación (Ryan y Deci, 2000a, 2002) se sostiene que el contexto social juega 
un importante papel como facilitador o represor de las condiciones que favorecen el 
desarrollo de la motivación intrínseca o auto-determinada de los sujetos, y desde la 
teoría de las metas de logro se propone que un clima donde se enfatice la implicación en 
la tarea proveerá las condiciones para el desarrollo de la motivación intrínseca, al 
contrario de lo que ocurrirá cuando se enfatice unclima de implicación en el ego 
(Nicholls, 1989).
Los resultados indican que el clima motivacional de implicación en la tarea se 
relaciona positivamente con cada una de las necesidades psicológicas básicas 
(competencia, autonomía y relación percibidas), por lo que cuanto mayor es la 
percepción de los jugadores de fútbol cadetes de un clima motivacional de implicación 
en la tarea mayor es la satisfacción que perciben de sus necesidades psicológicas 
básicas. Por su parte, la satisfacción de las necesidades de competencia y de autonomía 
se relacionan positivamente con la motivación auto-determinada, pero no ocurre lo 
mismo con la necesidad de relación ya que ésta no ha resultado un predictor 
significativo de la motivación auto-determinada. Cabe señalar que cuando esta relación 
se estudia de forma independiente y a nivel correlacional entonces esa asociación si que
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resulta significativa y positiva. Finalmente, el clima motivacional de implicación en la 
tarea posee efectos positivos sobre la motivación auto-determinada, a través de las 
necesidades de competencia y de autonomía. Estos resultados confirman casi en su 
totalidad nuestra hipótesis 1 en la que se afirmaba que la percepción de un clima 
motivacional de implicación en la tarea actuaría como un predictor positivo de la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y 
relación, y que la satisfacción de esas necesidades se relacionaría positivamente con la 
motivación auto-determinada.
. A diferencia de lo que sucede con el clima motivacional de implicación en la tarea, 
el clima motivacional de implicación en el ego únicamente se relaciona negativamente y 
de forma significativa con la necesidad de relación, esto es, ante la percepción de un 
clima de implicación en el ego los futbolistas cadetes se sienten menos relacionados con 
los otros significativos, aunque esto no afecta a su motivación auto-determinada. En 
este caso no se producen efectos indirectos del clima motivacional de implicación en el 
ego sobre la motivación auto-determinada, a través de las necesidades psicológicas 
básicas. Estos resultados no confirman la hipótesis 2 en la que sosteníamos que la 
percepción de un clima motivacional de implicación en el ego actuaría como un 
predictor negativo de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
(competencia, autonomía y relación), y que cuanto menor fuera la satisfacción de esas 
necesidades menor sería la motivación auto-determinada.
Por lo que respecta al clima motivacional de implicación en la tarea y siguiendo 
la secuencia Clima tarea -> Necesidades -> Motivación auto-determinada, estudiada en 
la hipótesis 1, ciertos estudios en el contexto deportivo han revelado relaciones 
positivas entre un clima motivacional de implicación en la tarea y la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas y han encontrado que cuanto más altas eran las 
puntuaciones en la satisfacción de esas necesidades más alta era la motivación auto- 
determinada (Sarrazin et al., 2002), estos autores contaron con una muestra de 
jugadoras de balonmano entre 13 y 15 años.
Respecto a las relaciones entre el clima motivacional de implicación en la tarea y la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, los resultados que hemos obtenido 
son consistentes con otros estudios previos en el contexto deportivo (Sarrazin et al.,
1 (ML): Climas motivacionales de la teoría de las metas de logro
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2001, Sarrazin et al., 2002) y en el contexto de la educación física (Ntoumanis, 2001), 
que informan de relaciones positivas y significativas similares.
En cuanto a la parte del modelo en la que se estudia la relación entre la competencia 
y autonomía percibidas con las formas más auto-determinadas de motivación, 
encontramos apoyo en otras investigaciones en el contexto deportivo, concretamente 
Briere et al. (1995) y Pelletier et al. (1995) también encontraron relaciones positivas 
entre las variables señaladas. Igualmente, contamos con el trabajo de investigación de 
Reinboth et al. (2004) en el que hallaron que la satisfacción de la necesidad de relación 
no predecía significativamente la satisfacción intrínseca de los jugadores de fútbol y 
cricket que componían su muestra (media de edad de 16.44 años), lo que coincidiría con 
los resultados que presenta nuestro modelo.
El hecho de que, en nuestra investigación, la relación percibida no presente una 
relación significativa con la motivación auto-determinada, iría en la línea de las 
sugerencias de Ryan y Deci (2000a) de que la relación con otros puede jugar un papel 
más distante que el que juegan la competencia y la autonomía en la promoción de la 
motivación auto-determinada. De hecho en la literatura existe mucha más evidencia de 
relaciones entre la competencia y la autonomía con la motivación auto-determinada que 
entre la necesidad de relación y la motivación auto-determinada, y estaría también de 
acuerdo con la sugerencia de Deci y Ryan (1985) de que el relativo impacto de cada una 
de las necesidades psicológicas básicas podrá variar de acuerdo con el significado 
funcional de la situación.
En principio, las dos necesidades que se introdujeron en la teoría de la auto­
determinación, concretamente a través de la teoría de la evaluación cognitiva (CET; 
Deci y Ryan, 1980), fueron la competencia y la autonomía. Y según nuestros resultados, 
y en concordancia con los de Reinboth et al. (2004), cabría señalar que esas dos 
necesidades siguen siendo las que actúan como buenos predictores de la motivación 
auto-determinada al menos en deporte de equipo juvenil, masculino y competitivo.
Podemos concluir en nuestro caso que, de acuerdo con los postulados de la teoría 
de la auto-determinación (Deci y Ryan, 2000; Ryan, 1995; Ryan y Deci, 2000a; Ryan y 
Deci 2000b), el clima motivacional de implicación en la tarea puede considerarse como 
una estructura contextual que promueve la satisfacción de las necesidades psicológicas
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de competencia, autonomía y relación, y que la satisfacción de las necesidades de 
competencia y autonomía facilitan la motivación auto-determinada de los sujetos. Por lo 
que, podemos inferir que si los entrenadores de los futbolistas cadetes se preocupan por 
potenciar la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de competencia y 
autonomía, mediante la creación de un clima motivacional de implicación en la tarea, 
muy probablemente estarán contribuyendo a una mayor motivación auto-determinada 
de su jugadores.
Por lo que respecta al clima motivacional de implicación en el ego y de acuerdo 
con la secuencia Clima ego -> Necesidades -> Motivación auto-determinada, estudiada 
en la hipótesis 2, contamos con evidencia empírica en el contexto deportivo de 
relaciones negativas entre un clima motivacional de implicación en el ego y la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (competencia, autonomía y 
relación) (Sarrazin et al., 2001), y de que cuanto más bajas aparecen las percepciones de 
competencia, autonomía y relación más bajo es el nivel de motivación auto-determinada 
(Sarrazin et al., 2002). En ambos casos los autores contaron con muestras de jugadoras 
de balonmano entre 13 y 15 años.
No obstante, nuestros resultados son consistentes con otros estudios en el contexto 
deportivo donde el clima motivacional de implicación en el ego se relaciona 
negativamente con la necesidad de relación percibida (p.e. Chi y Lu, 1995). También 
están en consonancia con otros estudios en los que no han aparecido relaciones 
significativas entre un clima motivacional de implicación en el ego y la competencia 
percibida (Sarrazin et al., 2002, en el contexto deportivo; y Cury et al., 1996; Dorobantu 
y Biddle, 1997; Goudas y Biddle, 1994, dentro del contexto de la educación física).
Por lo que respecta a los estudios que encuentran relaciones negativas entre el clima 
motivacional de implicación en el ego y la autonomía percibida en el dominio deportivo 
(como es el caso de Sarrazin et al., 2001 y Sarrazin et al., 2002), cabe mencionar que en 
esos casos las muestras estaban compuestas por chicas adolescentes deportistas de 
equipo, y, en nuestro caso, la muestra está compuesta exclusivamente por chicos aunque 
de edades similares y también participantes de equipo. Una posible explicación sobre 
las diferencias podría deberse al factor sexo, esto es, podría darse el caso de que el clima 
motivacional de implicación en el ego no afectara igual a los chicos que a las chicas, 
durante esa etapa de la adolescencia, con relación al sentimiento de autonomía que
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perciben. Por lo que sería interesante dirigir futuras investigaciones con muestras 
similares a las de nuestro estudio para confirmar estos resultados.
Podemos concluir, en lo que respecta a los futbolistas cadetes, que la percepción de 
un clima motivacional de implicación en el ego, afectará negativamente a la calidad de 
las relaciones percibidas, pero no a las otras necesidades básicas de competencia y 
autonomía. A su vez, la competencia y la autonomía sí que se relacionan positivamente 
con la motivación auto-determinada, mientras que las relaciones con otros no presentan 
ninguna relación significativa en el modelo estudiado.
Dado que el clima motivacional de implicación en el ego no presenta efectos 
indirectos sobre la motivación auto-determinada, a través de las necesidades 
psicológicas básicas, podemos constatar, en consonancia con los postulados de Ryan y 
Deci (2000a), que sería la potenciación de lo positivo (p.e. un clima motivacional de 
implicación en la tarea) no la disminución de lo negativo (p.e. un clima motivacional de 
implicación en el ego) lo que ayudaría a los jugadores a desarrollar su motivación auto- 
determinada.
El segundo modelo que hemos utilizado para estudiar la secuencia Clima -> 
Necesidades -> Motivación auto-determinada ha sido el modelo Clima-Necesidades- 
Motivación (AD) (véase Cap. V punto 3.1.2), con el que hemos querido analizar las 
relaciones que se establecen entre el clima motivacional de apoyo a la autonomía y la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, y cómo esa satisfacción se 
relaciona con la motivación auto-determinada. Desde la teoría de la auto-determinación 
(Ryan y Deci, 2000a, 2002) se postula que quellos medios que promuevan el apoyo a la 
autonomía de los sujetos (facilitando la autonomía, libertad e iniciativa de las propias 
actividades de los individuos) tienden a facilitar la motivación auto-determinada y un 
óptimo funcionamiento de las personas.
Así, a través de este modelo, hemos podido comprobar que se cumple casi en su 
totalidad la hipótesis 3 en la que planteábamos que la percepción de un clima 
motivacional de apoyo a la autonomía actuaría como un predictor positivo de la 
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (competencia, autonomía y 
relación), y que la satisfacción de esas necesidades estaría relacionada positivamente
2 (AD): Clima motivacional de la teoría de la auto-determinación
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con la motivación auto-determinada. Los resultados que hemos obtenido en nuestra 
investigación informan de que cuando los futbolistas cadetes perciben un clima 
motivacional de apoyo a la autonomía eso produce una mayor satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, y que de estas 
tres necesidades solo las necesidades de competencia y autonomía se asocian 
positivamente con la motivación auto-determinada, pero no ocurre lo mismo con la 
necesidad de relación, ya que no ha mostrado ser un predictor significativo de dicha 
motivación. Cabe señalar que cuando esta relación se estudia de forma independiente y 
a nivel correlacional entonces esa asociación si que resulta significativa. Finalmente, el 
clima motivacional de apoyo a la autonomía posee efectos positivos sobre la motivación 
auto-determinada a través de las necesidades de competencia y autonomía.
Con relación a la secuencia Clima apoyo autonomía -> Necesidades -> Motivación 
auto-determinada, estudiada en la hipótesis 3, contamos con investigaciones en el 
contexto deportivo como la de Blanchard y Vallerand (1996), que con una muestra de 
jugadores y jugadoras de baloncesto constataron que cuanto más apoyo a la autonomía 
percibían esos jugadores, por parte de sus entrenadores, más competentes, autónomos y 
relacionados se sentían, y que esas percepciones de competencia, autonomía y relación 
tenían efectos positivos sobre su motivación auto-determinada. Por su parte, Standage et 
al. (2003b), en el contexto de la educación física, encontraron que la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas (competencia, autonomía y relación) actuaba como 
mediadora entre el clima motivacional de apoyo a la autonomía y la motivación auto- 
determinada.
Nuestros resultados van en la línea de investigaciones como las de Gagné et al. 
(2003), dentro del contexto deportivo y las de Standage et al. (2003b), en el contexto de 
la educación física, que informaron que cuando los sujetos percibían que el clima 
motivacional promovido por el entrenador apoyaba la autonomía, entonces 
experimentaban una mayor satisfacción de sus necesidades de competencia, relación y 
autonomía. Otros estudios en nuestro país, con deportistas, también han encontrado 
relaciones positivas entre un clima motivacional de apoyo a la autonomía y la 
satisfacción de las necesidades de autonomía y relación (Balaguer et al., 2004). Por lo 
que respecta a las relaciones entre la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 
y la motivación auto-determinada en el dominio deportivo Briere et al. (1995) y
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Pelletier et al. (1995) encontraron relaciones positivas entre las necesidades de 
competencia y autonomía con las formas más auto-determinadas de motivación, y 
Balaguer et al. (2004) hallaron relaciones positivas entre las necesidades de autonomía, 
competencia y relación, y la motivación auto-determinada. Por último contamos con la 
evidencia de la investigación de Reinboth et al. (2004) en la que pudo observarse que la 
satisfacción de las necesidades de competencia y autonomía, pero no la de relación, 
predecía significativamente la satisfacción intrínseca de los jugadores de fútbol y cricket 
que componían su muestra (media de edad de 16.44 años), lo que coincidiría con 
nuestros resultados en la segunda fase de la secuencia analizada.
De nuevo podemos concluir que las necesidades de competencia y autonomía son 
las que estarían actuando como buenos predictores de la motivación auto-determinada, 
al menos en deporte de equipo juvenil, masculino y competitivo.
Podemos, por tanto, apreciar que, en consonancia con los postulados de la teoría de 
la auto-determinación (Deci y Ryan, 2000; Ryan, 1995; Ryan y Deci, 2000a; Ryan y 
Deci 2000b), el clima motivacional de apoyo a la autonomía puede considerarse como 
un contexto que promueve la satisfacción de las necesidades psicológicas de 
competencia, autonomía y relación, y que la satisfacción de las necesidades de 
competencia y autonomía facilitan la motivación auto-determinada de los sujetos. Por lo 
que, podemos inferir, que si los entrenadores de los futbolistas cadetes se preocupan por 
promover la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de competencia y 
autonomía, mediante la creación de un clima que apoye la autonomía, muy 
probablemente estarán contribuyendo a una mayor motivación auto-determinada de su 
jugadores.
A la vista de los datos expuestos hasta el momento podemos interpretar que tanto 
un clima motivacional de implicación en la tarea como un clima motivacional de apoyo 
a la autonomía serían factores positivos de cara a la satisfacción de las necesidades de 
competencia, autonomía y relación, y que la satisfacción de las necesidades de 
competencia y autonomía a la que contribuyen los dos climas se relaciona positivamente 
con la motivación auto-determinada. Así pues, una cuestión interesante a resolver, que 
se convirtió en nuestro siguiente paso a seguir, consistió en estudiar si la potenciación 
conjunta de los dos climas motivacionales (clima motivacional de implicación en la 
tarea y clima motivacional de apoyo a la autonomía) potenciaría los efectos positivos,
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que producía cada uno de ellos por separado, sobre la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas, y si esto provocaría una mayor motivación auto-determinada.
Este estudio de los efectos de la potenciación conjunta de los climas motivacionales 
de implicación en la tarea y de apoyo a la autonomía lo hemos llevado a cabo con 
nuestro tercer modelo. Así, los resultados obtenidos con el modelo Clima-
o
Necesidades-Motivación (ML-AD) (véase Cap. V punto 3.1.2) nos muestran que la 
combinación de ambos tipos de climas motivacionales incrementa el poder predictivo 
de las necesidades de autonomía y relación, sin embargo el poder predictivo de la 
necesidad de competencia y de la motivación auto-determinada no se ve incrementado 
pero tampoco disminuido cuando se combinan ambas dimensiones de clima 
motivacional. Estos datos no confirman nuestra hipótesis 4 que afirmaba que la 
percepción conjunta de un clima motivacional de implicación en la tarea y de apoyo a la 
autonomía ofrecería valores más positivos sobre la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, y que el incremento de esas 
necesidades se asociaría con un incremento de la motivación auto-determinada.
Respecto a nuestro objetivo general, en cuarto lugar se estudian las inter- 
relaciones entre los factores sociales (clima motivacional de implicación en la tarea y en 
el ego), los factores personales (orientación a la tarea, orientación al ego, orientación de 
aproximación a la maestría, orientación de aproximación al resultado, orientación de 
evitación del resultado y competencia percibida) y la motivación auto-determinada 
(índice de auto-determinación), siguiendo la secuencia Clima Orientaciones -> 
Competencia -> Motivación auto-determinada, desde el modelo clásico o dicotómico 
de las metas de logro, y siguiendo la secuencia Clima -> Orientaciones -> 
Motivación auto-determinada, desde el modelo tricotómico de las metas de logro.
Otro tema que interesaba, siguiendo la secuencia propuesta por la teoría de la auto­
determinación y desde los postulados de la teoría de las metas de logro, era comprobar 
el papel que los factores sociales (clima motivacional de implicación en la tarea y clima 
motivacional de implicación en el ego) podrían jugar sobre los factores personales 
(orientación a la tarea, orientación al ego, aproximación a la maestría, orientación al 
resultado, evitación del resultado y competencia) así como la conexión de éstos con la 
motivación auto-determinada Ya que puede resultar interesante conocer cómo los
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factores personales se relacionan con las formas más o menos autodeterminadas de 
motivación, dado que es posible que puedan derivarse diferentes consecuencias de ello.
Par responder a estas cuestiones hemos trabajado con dos nuevos modelos.
En nuestro cuarto modelo, Clima-Orientaciones-Motivación (MC)4 (véase 
Cap.V punto 3.2.1), hemos querido comprobar los efectos del clima motivacional de 
implicación en el ego y en la tarea sobre la orientación al ego y a la tarea y la relación 
de estas orientaciones con la motivación auto-determinada tanto cuando los sujetos se 
perciben como si no se perciben competentes. La información que nos ofrece este 
modelo nos permite confirmar la hipótesis 5, en la que se afirmaba que la percepción de 
un clima motivacional de implicación en la tarea actuará como predictor positivo de la 
orientación disposicional a la tarea, lo que, a su vez, se relacionará positivamente con la 
motivación auto-determinada independientemente de la competencia percibida. 
Nuestros resultados indican que la percepción de un clima motivacional de implicación 
en la tarea predice positivamente una orientación hacia la tarea y que este tipo de 
orientación se relaciona de una forma directa y positiva, y también a través de la 
competencia percibida, con la motivación auto-determinada. Además podemos apreciar 
que el clima motivacional de implicación en la tarea posee efectos positivos y 
significativos sobre la competencia percibida y la motivación auto-determinada a través 
de la orientación a la tarea.
Así mismo, los resultados obtenidos informan que el clima motivacional de 
implicación en el ego se relaciona positivamente con la orientación al ego y solo 
aquellos jugadores orientados al ego que se perciben competentes presentan una 
motivación auto-determinada. En este caso no se presentan efectos indirectos del clima 
motivacional de implicación en el ego sobre la motivación auto-determinada, aunque si 
se producen sobre la competencia percibida a través de la orientación al ego. Esto 
confirma la hipótesis 6, en la que se afirmaba que la percepción de un clima 
motivacional de implicación en el ego actuará como predictor positivo de la orientación 
disposicional al ego, y solo cuando esta orientación se relacione positivamente con una 
elevada competencia percibida se relacionará positivamente con la motivación auto- 
determinada. Desde la teoría de las metas de logro (Nicholls, 1984b, 1989; Ames,
3 (ML-AD): Climas motivacionales de las teorías de las metas de logro y de la auto-determinación
4 (MC): Modelo clásico de la teoría de las metas de logro
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1992a) y en su aplicación al ámbito del deporte (Duda, 1993; Duda y Hall, 2001; 
Roberts, 1993, Treasure, 2001) se enfatiza que el clima motivacional puede influir en la 
adopción de una particular meta de logro, esperándose relaciones positivas entre un 
clima motivacional de implicación en la tarea y una orientación a la tarea, y entre un 
clima motivacional de implicación en el ego y una orientación al ego. Además los 
medios que promueven el compromiso con la tarea pueden llevar a los sujetos a 
incrementar su motivación intrínseca como consecuencia del desarrollo que se produce 
en ellos de una orientación a la tarea, al contrario de lo que ocurrirá con los medios que 
promuevan un compromiso con el ego (Nicholls, 1989).
Con relación al clima de implicación en la tarea, de acuerdo con la secuencia 
Clima tarea -> Orientaciones -> Competencia -> Motivación auto-determinada, 
estudiada en la hipótesis 5, nuestros resultados son coincidentes con toda una serie de 
estudios en los que se han encontrado relaciones positivas entre el clima motivacional 
de implicación en la tarea percibido por los deportistas y la orientación a la tarea, tanto 
en nuestro país (Balaguer et al., 1997, 1999, 2002) como en otros países (Ebbeck y 
Becker, 1994, Newton y Duda, 1993; Ntoumanis y Biddle, 1998; Ommundsen et al., 
1998; Seifriz et al., 1992; Walling et al., 1992). Y entre la orientación a la tarea y la 
motivación intrínseca de los deportistas, tanto en nuestro país (Boixadós, 1997; 
Boixadós y Cruz 1999; Castillo, 2000; Castillo et al., 2002; Cervelló y Santos Rosa, 
2001; Cervelló et al., 1999; Smith et al., 2001), como en otros países (Duda y Nicholls, 
1992, Duda et al., 1992; Duda et al., 1995; Hall et al., 1997; Hom et al., 1993; Roberts y 
Ommundsen, 1996; Spray et al., 1999). Así mismo, se corresponderían con la evidencia 
empírica en el contexto deportivo que relaciona positivamente la orientación a la tarea 
con la competencia percibida (véase la revisión de Biddle et al., 2003) y ésta con la 
motivación intrínseca (Ntoumanis, 2001b), así como la orientación a la tarea y la 
motivación intrínseca a través del efecto de la competencia percibida, tanto en el 
dominio deportivo (Castillo et al., 2004) como en el de la educación física (Ferrer-Caja 
y Weiss, 2000).
En definitiva, podríamos interpretar que promover un entorno en el fútbol, por parte 
de los entrenadores, en el que se potencia una valoración personal de la competencia y 
del éxito en términos auto-referenciados, lleva a los jugadores a desarrollar un conjunto 
de creencias que les orientan hacia el esfuerzo y el trabajo duro para mejorar día a día
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en sus capacidades y habilidades en su deporte, marcándose sus propios criterios para el 
éxito, lo que redunda en una mayor motivación auto-determinada con independencia de 
lo competentes que se perciban. Así, consideramos a la luz de lo que postula la teoría de 
las metas de logro y de nuestros resultados y otros anteriores, que si los entrenadores 
promueven entre sus jugadores una orientación a la tarea a través de la creación de un 
clima motivacional de implicación en la tarea, muy probablemente estarán influyendo 
en la motivación auto-determinada de sus jugadores.
En lo que respecta a los efectos que produce el clima motivacional de implicación 
en el ego sobre las orientaciones disposicionales de meta, la competencia percibida y la 
motivación auto-determinada, de acuerdo con la teoría de las metas de logro (Nicholls, 
1989) los medios que promueven la implicación en el ego pueden llevar a los sujetos a 
frustrar su motivación intrínseca. Así, Duda (1992) nos plantea que cuando la persona 
está en un estado de implicación en el ego, la competencia percibida es muy importante 
porque como la persona está intentando demostrar capacidad normativa, su 
comparación con otros resulta importante y, entonces, si se percibe con alta capacidad 
es probable que se comprometa con conductas de logro adaptativas, ya que al poder 
demostrar su capacidad normativa se comprometerá con tareas desafiantes y estará 
motivado para persistir y demostrar su competencia. Pero si la percepción de capacidad 
es baja, entonces el sujeto implicado en el ego puede percibir que no es posible 
demostrar capacidad lo que se podría manifestar en conductas de logro no adaptativas.
Así, por lo que respecta al clima motivacional de implicación en el ego, 
siguiendo la secuencia Clima ego -> Orientaciones -> Competencia -> Motivación 
auto-determinada, que hemos estudiado en nuestra hipótesis 6, nuestros datos han 
resultado concordantes con otras evidencias, en el contexto deportivo, en las que se 
relaciona positivamente un clima motivacional de implicación en el ego con una 
orientación al ego, tanto en nuestro país (Balaguer et al., 1997) como en otros países 
(Ebbeck y Becker, 1994, Newton y Duda, 1993; Ntoumanis y Biddle, 1998; 
Ommundsen et al., 1998; Seifríz et al., 1992; Walling et al., 1992). Y, también, con 
aquellos estudios, igualmente en el domino deportivo, en los que se ha encontrado que 
solo cuando los sujetos orientados al ego se perciban competentes, esa percepción les 
lleva a desarrollar una motivación intrínseca, Castillo et al. (2004 ) en nuestro país y 
Biddle y Soos (1987) y Lintunen et al. (1999) en otros países.
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Todas esas evidencias junto a nuestros resultados nos llevarían a inferir que, cuando 
el entrenador enfatice la competición (donde lo único importante es ganar), castigue los 
errores, promueva la rivalidad y dé una atención diferenciada a los jugadores en función 
del nivel de capacidad de cada uno de ellos, entonces estará contribuyendo a que sus 
jugadores presenten una concepción normativa de capacidad (orientación al ego). Y solo 
en el caso de que estos sujetos orientados al ego se perciban más competentes que los 
demás es cuando tendrá lugar en ellos una motivación auto-determinada, con los 
consiguientes desajustes que para el logro puede tener en aquellos sujetos que no se 
perciban competentes.
Podemos concluir, por tanto, en el caso de los futbolistas cadetes, que la percepción 
de un clima motivacional de implicación en el ego se relacionará positivamente con una 
orientación al ego, y salvo que esta orientación vaya acompañada de una alta 
competencia percibida no se producirá una motivación auto-determinada en los sujetos. 
Es posible, por ello, deducir que en el caso del clima motivacional de implicación en el 
ego, solo los jugadores que se perciban más competentes en términos normativos se 
motivarán por demostrar su capacidad normativa, lo que no ocurrirá con los que 
perciban un bajo nivel de competencia normativa. Ahora bien, conviene tener en cuenta 
que cuando se potencia una evaluación normativa del éxito es posible que las 
percepciones de competencia puedan variar en aquellos jugadores que incluso se sienten 
más competentes pudiendo rebajarse su percepción de competencia ante cualquier 
resultado adverso.
Por lo que respecta al modelo clásico o dicotómico de las metas de logro, 
considerando que, desde la teoría de las metas de logro (Nicholls, 1984b, 1989), se 
plantea que la orientación a la tarea se relaciona con patrones motivacionales más 
adaptativos (entre los que se encuentra la motivación auto-determinada) que la 
orientación al ego, independientemente de la competencia percibida, como ha quedado 
demostrado en nuestra hipótesis en este trabajo de investigación y por la extensa 
literatura al respecto (véase Capítulo I, punto 3.3.1), sería importante, por tanto, que los 
entrenadores promovieran entre sus jugadores un clima motivacional de implicación en 
la tarea, pues la percepción de este tipo de clima se relaciona positivamente con una 
orientación a la tarea en los jugadores, y este tipo de orientación conduce a la 
motivación auto-determinada con independencia de lo competentes o no que se
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perciban. Pues en un entorno competitivo, donde unas veces se es mejor que otros pero 
otras veces no (p.e. cuando se gana versus se pierde) mantener el nivel de competencia 
percibida puede resultar difícil hasta en aquellos sujetos que presentan altos niveles en 
un momento dado.
Nuestro quinto modelo, Clima-Orientaciones-Motivación (MT)5 (véase Cap.V 
punto 3.2.2), nos ha servido para estudiar la secuencia Clima -> Orientaciones ■) 
Motivación auto-determinada desde el modelo tricotómico de las metas de logro. Con 
este modelo queríamos estudiar las relaciones entre el clima motivacional de 
implicación en el ego y la tarea con las orientaciones de aproximación a la maestría, 
aproximación al resultado y evitación del resultado, y comprobar cuál es el efecto de 
estas orientaciones disposicionales sobre la motivación auto-determinada.
Nuestros resultados, a través de este modelo confirman nuestra hipótesis 7 que 
afirmaba que la percepción de un clima motivacional de implicación en la tarea actuaría 
como predictor positivo de la orientación de aproximación a la maestría, lo que, a su 
vez, estaría relacionado positivamente con la motivación auto-determinada. El clima 
motivacional de implicación en la tarea predice positivamente la orientación a la 
maestría y esta orientación se asocia de forma positiva con la motivación auto- 
determinada. Así mismo, el clima motivacional de implicación en la tarea presenta 
efectos indirectos positivos sobre la motivación auto-determinada a través de la 
aproximación a la maestría.
Los resultados también confirman nuestra hipótesis 8 en la que se afirmaba que la 
percepción de un clima motivacional de implicación en el ego actuaría como un 
predictor positivo de la orientación de aproximación al resultado, y esta orientación se 
esperaba que presentase una relación significativa con la motivación auto-determinada 
aunque podría ser tanto positiva como negativa. Nuestros datos indican que el clima 
motivacional de implicación en el ego predice positivamente la aproximación al 
resultado, y este tipo de orientación se relaciona negativamente con la motivación auto- 
determinada. El clima motivacional de implicación en el ego no posee efectos indirectos 
sobre la motivación auto-determinada a través de la orientación de aproximación al 
resultado.
5 (MT): Modelo tricotómico de la teoría de las metas de logro
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Sin embargo, los datos nos indican que no se cumple nuestra hipótesis 9 que 
aseguraba que la percepción de un clima motivacional de implicación en el ego actuaría 
como un predictor positivo de la orientación de evitación del resultado, y esta 
orientación se esperaba que presentase relaciones negativas con la motivación auto- 
determinada. Así los resultados del modelo indican que el clima motivacional de 
implicación en el ego no predice la evitación del resultado, aunque este tipo de 
orientación sí se relaciona negativamente con la motivación auto-determinada. El clima 
motivacional de implicación en el ego no posee efecto significativos sobre la 
motivación auto-determinada a través de la orientación de evitación del resultado.
Por lo que respecta al clima de implicación en la tarea, siguiendo la secuencia 
Clima tarea -> Orientaciones -> Motivación auto-determinada, que hemos estudiado en 
nuestra hipótesis 7, de acuerdo con las premisas del modelo tricotómico de las metas de 
logro, las percepciones del contexto de logro complementarían las disposiciones 
motivacionales y orientarían al individuo hacia determinadas metas de logro (Elliot y 
McGregor, 2001), habiéndose relacionado el clima motivacional de implicación en la 
tarea con la orientación de aproximación a la maestría, tanto en el dominio deportivo 
(Cury, 2000) como en el de la educación física (Cury et al., 2002). Así mismo, desde el 
modelo tricotómico se postula que los sujetos orientados a la maestría estarán 
orientados a conseguir el dominio o maestría en la tarea y definirán la competencia en 
términos intrapersonales valorándola positivamente por la posibilidad de obtener éxito, 
por lo que estarán orientados hacia el logro (Elliot y McGregor, 2001). Las 
investigaciones dentro de este cuerpo teórico han informado que la orientación de 
aproximación a la maestría se relaciona consistentemente con la motivación intrínseca y 
otros resultados motivacionales adaptativos (Elliot, 1997, 1999; Elliot y Church, 1997; 
Elliot y Harackiewicz, 1996; Elliot y McGregor, 2001), resultados que serían 
coincidentes con otros resultados empíricos dentro del contexto deportivo donde se 
relaciona la orientación de aproximación a la maestría con la motivación intrínseca 
(Cury, 2000).
Nuestros resultados, por tanto, irían en la misma línea que los postulados teóricos 
del modelo tricotómico así como de la evidencia empírica que acabamos de presentar.
Podemos concluir por tanto, que la percepción de un clima motivacional de 
implicación en la tarea, por parte de los futbolistas cadetes, influirá en ellos en la
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adopción de una orientación de aproximación a la maestría, lo que a su vez facilitará su 
motivación auto-determinada.
A partir de aquí, podríamos deducir que una buena estrategia por parte de los 
entrenadores para potenciar la motivación auto-determinada de sus jugadores podría ser 
promover un clima motivacional de implicación en la tarea donde florezca una 
orientación de aproximación a la maestría entre los jugadores, dadas las relaciones 
positivas que se producen entre este tipo de orientación y la motivación auto- 
determinada.
Referente al clima motivacional de implicación en el ego, y de acuerdo con la 
secuencia Clima ego -> Orientaciones -> Motivación auto-determinada, que hemos 
estudiado en nuestras hipótesis 8 y 9, desde los postulados del modelo tricotómico tanto 
Cury (2000), dentro del dominio deportivo, como Cury et al. (2002), en el de la 
educación física, han encontrado asociaciones positivas entre un clima motivacional de 
implicación en el ego con la aproximación al resultado y con la evitación del resultado. 
Nuestros resultados serían coincidentes con estos por lo que respecta a la relación entre 
el clima motivacional de implicación en el ego y la orientación de aproximación al 
resultado, pero no para el caso de la evitación del resultado.
Aunque desde la teoría de las metas de logro del modelo tricotómico (Elliot y 
Harackiewicz, 1996; Elliot y Church, 1997) se plantean patrones motivacionales más 
adaptativos para los sujetos orientados a la aproximación al resultado, con relación a los 
sujetos orientados a la evitación del resultado, en general, las referencias de evidencia 
empírica aportadas en la parte teórica de la presente investigación presentan un conjunto 
más limitado de procesos y consecuencias positivas para la orientación de aproximación 
del resultado que para la orientación a la maestría, así como patrones no adaptativos 
para la evitación del resultado (p.e ausencia de motivación intrínseca y presencia de no 
motivación) (véase Elliot y Church, 1997; Elliot y McGregor, 2001; McGregor y Elliot, 
2002; y en el contexto deportivo Cury, 2000). Recordaremos que desde el modelo 
tricotómico se postula que los individuos con una orientación de aproximación al 
resultado estarán orientados hacia la obtención de una competencia normativa valorando 
muy positivamente la misma por la posibilidad de obtener éxito al considerarse 
competentes en su comparación normativa, lo que les provocará aproximación hacia el 
logro; mientras que los sujetos orientados hacia una orientación de evitación del
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resultado estarán orientados hacia la evitación de una incompetencia normativa, 
valorando negativamente la misma por la posibilidad del fracaso al no considerarse 
competentes, lo que les provocará evitación del logro.
En el caso de la orientación de aproximación al resultado, no hemos encontrado 
evidencia empírica que relacione este tipo de orientación con los estilos de regulación 
de la conducta de la teoría de la auto-determinación. Pero teniendo en cuenta los 
postulados del modelo tricotómico de las metas de logro (Elliot, 1997, 1999; Elliot y 
Church, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996; Elliot y McGregor, 2001), desde donde se 
deduce que este tipo de orientación podría relacionarse tanto con factores intrínsecos de 
la motivación o formas más auto-determinadas de la regulación extrínseca (por la 
aproximación a la tarea ante la posibilidad de éxito en la misma, lo que se traduciría en 
un reto) como con las formas menos auto-determinadas de la regulación extrínseca (por 
la comparación normativa), se podría esperar una relación negativa con la motivación 
auto-determinada si este tipo de orientación presenta un mayor peso de los estilos 
menos auto-determinados de regulación, con relación a los más auto-determinados, que 
es precisamente lo que hemos encontrado en nuestra investigación.
Nuestros resultados nos han llevado a concluir que un clima motivacional de 
implicación en el ego predecirá positivamente una aproximación al resultado entre los 
futbolistas cadetes, y que cuanto más orientados estén los jugadores hacia una 
aproximación al resultado menor será su motivación auto-determinada. Por lo que 
cabría deducir que promover esta orientación presenta efectos negativos de cara al 
desarrollo de una motivación auto-determinada, esto es, los sujetos con este tipo de 
orientación se relacionan en mayor medida con los factores extrínsecos menos auto- 
determinados que con los factores intrínsecos y los factores extrínsecos aunque más 
auto-determinados de motivación.
Sería interesante en futuras investigaciones estudiar el efecto que este tipo de 
orientación de aproximación al resultado puede tener sobre los distintos estilos de 
regulación de la conducta (intrínseca, identificada, introyectada, externa y no 
motivación) para poder estudiar con más detalle los procesos motivacionales ligados a 
esta orientación de aproximación al resultado.
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Por lo que respecta a la ausencia de relación entre el clima motivacional de 
implicación en el ego y la orientación de evitación del resultado, es muy escasa la 
evidencia empírica, en el contexto deportivo, donde se relaciona el clima motivacional 
percibido con las orientaciones de meta del modelo tricotómico, por lo que serían 
necesarios más estudios en el dominio deportivo para estudiar esas relaciones, así como 
qué otros posibles factores sociales pueden estar influyendo en la adopción de este tipo 
de orientación.
Una posible explicación, en nuestro caso, de la ausencia de relación entre el clima 
motivacional de implicación en el ego y la orientación de evitación del resultado podría 
ser la elevada puntuación media de la competencia percibida en la muestra. Dado que la 
baja competencia percibida en una actividad o dominio y la consecuente valoración 
negativa de los sujetos en esa actividad o dominio estaría produciendo una orientación 
del individuo hacia una evitación del resultado, el hecho de que nuestra muestra 
presente unos altos valores de competencia percibida podría estar afectando a la 
ausencia de relación significativa ente el clima motivacional de implicación en el ego y 
la orientación de evitación del resultado, mientras que sí se produce una relación más 
clara entre ese clima y la orientación de aproximación al resultado (donde los sujetos si 
se perciben competentes y valoran positivamente el hecho de demostrar esa 
competencia).
Con relación a las posibles relaciones entre la orientación de evitación del resultado 
y los distintos estilos de auto-regulación de la motivación, dado que este tipo de 
orientación, según la teoría, estaría precedido de un bajo nivel de competencia percibida 
con la siguiente valoración negativa de la misma, sería de esperar que resultase asociada 
con los niveles menos auto-determinados de motivación (especialmente con la no 
motivación). Nuestros resultados han sido acordes a estas predicciones.
Lo que podríamos suponer, con relación al modelo tricotómico, es que promover un 
clima motivacional de implicación en la tarea, por parte de los entrenadores, se 
relacionaría positivamente con el desarrollo de una orientación de aproximación a la 
maestría en los jugadores, lo que sería la estrategia más adecuada cuando lo que se 
pretende es asegurar patrones motivacionales más adaptativos en los jugadores, dados 
los efectos negativos que se han podido constatar entre las orientaciones de
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aproximación al resultado y de evitación del resultado con la motivación auto- 
determinada.
Finalmente, cuando hemos comparado el modelo clásico con el modelo tricotómico 
(modelos Clima-Orientaciones-Motivación (MC) y Clima-Orientaciones-Motivación 
(MT)) hemos podido comprobar que el que predice más motivación auto-determinada 
es el modelo tricotómico (modelo Clima-Orientaciones-Motivación (MT)). Por lo que 
sería interesante dirigir nuevos estudios sobre la motivación auto-determinada 
contemplando este modelo tricotómico de las metas de logro.
Tomando como referencia nuestro objetivo general, por último, hemos 
estudiado las inter-relaciones entre los factores sociales (clima motivacional de 
implicación en la tarea y en el ego y clima motivacional de apoyo a la autonomía), los 
factores personales (satisfacción de necesidades psicológicas básicas de competencia, 
relación y autonomía) y el bienestar psicológico (representado por la satisfacción con la 
vida, vitalidad subjetiva y autoestima), siguiendo la secuencia Clima -> Necesidades 
-> Bienestar Psicológico.
De nuevo, hemos guiado este objetivo a través del estudio de tres modelos.
Desde la teoría de la auto-determinación se sugiere que los medios que satisfagan 
las necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación 
incrementarán el bienestar psicológico de las personas, mientras aquellos otros que las 
frustren contribuirán al desarrollo de patologías y al malestar de los individuos (Ryan y 
Deci, 2000a, 2002).
Ya hemos visto con anterioridad que entre los medios que promueven la 
satisfacción de esas necesidades psicológicas básicas nos encontramos con el clima 
motivacional de implicación en la tarea y con el clima motivacional de apoyo a la 
autonomía, y que un clima que puede frustrar la satisfacción de la necesidad de relación 
es el clima motivacional de implicación en el ego.
Como anteriormente ya hemos estudiado la secuencia Clima -> Necesidades, en 
este apartado centraremos ahora la discusión en la segunda parte de la secuencia Clima 
Necesidades -> Bienestar Psicológico, esto es, en las relaciones entre las necesidades 
psicológicas básicas y el bienestar psicológico.
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Hemos iniciado el estudio de esa secuencia a través de nuestro sexto modelo, 
Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML) (véase Cap.V punto 3.3.1), con el que 
hemos podido constatar que se cumple casi en su totalidad nuestra hipótesis 10, en la 
que planteábamos que la percepción de un clima motivacional de implicación en la tarea 
actuaría como un predictor positivo de la satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas de competencia, autonomía y relación, y que la satisfacción de esas necesidades 
se relacionaría positivamente con el bienestar psicológico (satisfacción con la vida, 
vitalidad y autoestima). Nuestros resultados reflejan que el clima motivacional de 
implicación en la tarea predice positivamente las tres necesidades psicológicas básicas 
de competencia, autonomía y relación, y que la satisfacción de estas necesidades se 
relaciona positivamente con cada una de las variables de bienestar psicológico 
(satisfacción con la vida, vitalidad, autoestima), excepto en el caso de la necesidad de 
relación que no aparece relacionada con la autoestima (aunque sí lo hace de forma 
positiva cuando se estudia de forma independiente y a nivel correlacional). Observamos, 
también, que el clima motivacional de implicación en la tarea presenta efectos 
indirectos positivos sobre las variables de bienestar psicológico de satisfacción con la 
vida y vitalidad a través de cada una de las necesidades psicológicas básicas de 
competencia, autonomía y relación, y sobre la autoestima, a través de la competencia y 
la autonomía.
Sin embargo, nuestros datos no ofrecen un apoyo total a nuestra hipótesis 11 en la 
que sosteníamos que la percepción de un clima motivacional de implicación en el ego 
actuaría como un predictor negativo de la satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas (competencia, autonomía y relación), y que cuanto menor fuese la satisfacción 
de esas necesidades menor sería el bienestar psicológico. Por lo que respecta al clima 
motivacional de implicación en el ego podemos apreciar que se asocia únicamente y de 
forma negativa con la necesidad de relación, esto es, cuanto mayor es la percepción de 
un clima motivacional de implicación en el ego, menor es la satisfacción de la necesidad 
de relación con los otros significativos, lo que a su vez conduce a una menor 
satisfacción con la vida y a una menor vitalidad. No se observan efectos indirectos del 
clima motivacional de implicación en el ego sobre las variables de bienestar psicológico 
a través de las necesidades psicológicas básicas.
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Con relación a la secuencia Necesidades -> Bienestar Psicológico, con la que 
hemos estudiado nuestras hipótesis 10 y 11, se han establecido asociaciones positivas, 
en el contexto deportivo, entre la satisfacción de la necesidad de competencia con la 
satisfacción con la vida (Balaguer et al., 2004), la vitalidad (Gagné et al., 2003) y la 
autoestima (Gagné et al., 2003; Reinboth y Duda, 2004). Así mismo, entre la necesidad 
de autonomía con la satisfacción con la vida (Balaguer et al., 2004), la vitalidad (Gagné 
et al., 2003; Reinboth y Duda, 2004) y la autoestima (Balaguer et al., 2004; Gagné et al.,
2003). Y entre la necesidad de relación con la satisfacción con la vida (Balaguer et al.,
2004), la vitalidad (Gagné et al., 2003) y la autoestima (Balaguer et al., 2004; Gagné et 
al., 2003).
A la luz de estas investigaciones, podemos afirmar que nuestros datos son 
concordantes con todas ellas, excepto por lo que respecta a la asociación entre la 
necesidad de relación y la autoestima. En este sentido, podemos comentar que de los 
dos trabajos reseñados que establecen relaciones significativas entre estas variables, en 
el primero de ellos (Balaguer et al., 2004) estaríamos hablando de una muestra de 
deportistas de alto nivel competitivo (hombres y mujeres) tanto individuales como de 
equipo con una media de edad de 24.1 años, y , en el segundo (Gagné et al., 2003) se 
trataría de una muestra de chicas pertenecientes a equipos de competición de gimnasia 
con una media de edad de 13 años. Quizá serían necesarios más estudios con muestras 
de características similares a la nuestra (deporte de equipo masculino, juvenil y 
competitivo) para poder corroborar el papel que desempeña la relación con los pares en 
el nivel de autoestima de los deportistas.
Lo que parece claro es que sentirse competente en el deporte y desarrollar patrones 
más autónomos de comportamiento en ese contexto, jugaría un papel más importante, 
en nuestro caso, que sentirse relacionado con otros, de cara a mantener o incrementar la 
autoestima.
Podemos concluir que la percepción de un clima motivacional de implicación en la 
tarea contribuye a la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de 
competencia, autonomía y relación, mientras que la percepción de un clima 
motivacional de implicación en el ego se asocia negativamente con la necesidad de 
relación con otros, y que la satisfacción de las necesidades de competencia y autonomía 
predicen positivamente la satisfacción con la vida, la vitalidad y la autoestima de los
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sujetos, mientras que la satisfacción de la necesidad de relación predice positivamente la 
satisfacción con la vida y la vitalidad.
Por lo que podemos deducir que si los entrenadores de los futbolistas cadetes se 
preocupan por potenciar la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de 
competencia, autonomía y relación, mediante la creación de un clima motivacional de 
implicación en la tarea, muy probablemente estarán contribuyendo a un mayor bienestar 
psicológico de su jugadores, esto es a que estén más satisfechos con su vida en general, 
con energía personal movilizadora de la acción y con autoestima que les lleve a la 
aceptación y valoración personal, lo que en este estadio del desarrollo personal de los 
jugadores puede conducirles a un desarrollo más óptimo de su personalidad. Por otro 
lado, igualmente podemos inferir que si los entrenadores propician un clima 
motivacional de implicación en el ego, al frustrar la satisfacción de la necesidad de 
relación de sus jugadores muy probablemente estarán contribuyendo al desarrollo de 
una menor satisfacción con la vida y una menor vitalidad entre sus jugadores.
De nuevo, en este caso, la ausencia de efectos indirectos del clima motivacional de 
implicación en el ego sobre las variables de bienestar psicológico, a través de las 
necesidades psicológicas básicas, nos estaría confirmando los postulados de la teoría de 
auto-determinación (Ryan y Deci, 2000a, 2002) en el sentido de que solo potenciando 
los aspectos positivos (p.e. un clima motivacional de implicación en la tarea) se 
potencia el bienestar psicológico.
También, hemos querido estudiar las relaciones entre el clima motivacional de 
apoyo a la autonomía y la satisfacción de las necesidades básicas, y cómo estas afectan 
al bienestar psicológico de los futbolistas cadetes, a través de nuestro séptimo modelo, 
Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (AD) (véase Cap.V punto 3.3.2), en el que 
se analiza la secuencia Clima -> Necesidades -> Bienestar Psicológico. Los resultados 
obtenidos con este modelo nos han señalado que se cumple casi en su totalidad la 
hipótesis 12 en la que manifestábamos que la percepción de un clima motivacional de 
apoyo a la autonomía actuaría como un predictor positivo de la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, y que la 
satisfacción de esas necesidades estaría relacionada positivamente con el bienestar 
psicológico (satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima).
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Los resultados que hemos obtenido informan que el clima motivacional de apoyo a 
la autonomía predice positivamente las necesidades psicológicas básicas de 
competencia, autonomía y relación, y que esas necesidades predicen positivamente 
todas las variables de bienestar psicológico, excepto en el caso de la necesidad de 
relación que no aparece asociada de forma significativa con la autoestima (aunque 
cuando esta asociación se estudia de forma independiente y a nivel correlaciona^ si 
resulta significativa y positiva). El modelo también establece efectos indirectos del 
clima motivacional de apoyo a la autonomía sobre las variables de bienestar psicológico 
de satisfacción con la vida, y vitalidad a través de cada una de las variables de las 
necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, y sobre la 
autoestima, a través de la competencia y la autonomía.
También en este caso para el mantenimiento o incremento del nivel de autoestima, 
de los deportistas que componen nuestra muestra, tendría un mayor peso sobre su 
autoestima lo competentes que puedan sentirse y lo libremente que puedan actuar en su 
contexto deportivo.
Podemos deducir, a la luz de nuestros resultados, que si los entrenadores, mediante 
la creación de un clima motivacional de apoyo a la autonomía, potencian la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas en su jugadores entonces, muy probablemente, 
estarán contribuyendo al bienestar psicológico de los mismos (satisfacción con la vida, 
vitalidad y autoestima).
Por último, y en consonancia con los postulados de la teoría de la auto­
determinación (Ryan y Deci, 2000a, 2002) es posible plantear que tanto un clima 
motivacional de implicación en la tarea como un clima motivacional de apoyo a la 
autonomía pueden considerarse como un contexto que contribuye a la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas, y que el bienestar psicológico o "eduaimónico" 
(representado por las variables de satisfacción con la vida y vitalidad) se predice por la 
satisfacción de todas las necesidades psicológicas básicas. Por lo que, aunque sentirse 
competente, tanto si las acciones son autónomas como controladas, puede llevar a un 
bienestar hedónico, solo se puede experimentar el bienestar "eudaimónico" (el que 
conduce a la máxima expresión o desarrollo del ser humano) si la competencia va 
acompañada, además, de sentimientos de autonomía y relación (Ryan y Deci, 2001).
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La cuestión que nos quedaría por resolver sería comprobar si la potenciación 
conjunta de los dos climas motivacionales (clima motivacional de implicación en la 
tarea y clima motivacional de apoyo a la autonomía) potenciaría los efectos positivos, 
que produce cada uno de ellos por separado, sobre la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas y si esto provocará un mayor bienestar psicológico.
La respuesta a esta pregunta nos la dan los resultados obtenidos con nuestro octavo 
modelo, Clima-Necesidades-Bienestar Psicológico (ML-AD) (véase Cap. V punto 
3.3.3), que nos muestra que la combinación de ambos tipos de climas motivacionales 
tiene un mayor poder predictivo sobré las necesidades de autonomía y relación, sin 
embargo el poder predictivo de la necesidad de competencia y de la motivación auto- 
determinada no se ve afectado. Estos datos no confirman nuestra hipótesis 13 que 
afirmaba que la percepción conjunta de un clima motivacional de implicación en la 
tarea y de apoyo a la autonomía ofrecería valores más positivos sobre la satisfacción de 
las necesidades psicológicas básicas de competencia, autonomía y relación, y que el 
incremento de esos valores se asociaría con un incremento del bienestar psicológico 
(satisfacción con la vida, vitalidad y autoestima).
En definitiva los resultados de esta investigación nos muestran que:
1. La percepción de un clima motivacional de implicación en la tarea se relaciona 
positivamente con cada una de las necesidades psicológicas básicas 
(competencia, autonomía y relación percibidas) y que la satisfacción de las 
necesidades de competencia y autonomía se relaciona positivamente con la 
motivación auto-determinada, mientras que la percepción de un clima 
motivacional de implicación en el ego estaría frustrando únicamente la 
necesidad de relación, lo que no afectaría de forma significativa a la motivación 
auto-determinada. La percepción de un clima motivacional de apoyo a la 
autonomía se relaciona positivamente con la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas (competencia, autonomía y relación percibidas) y que la 
satisfacción de las necesidades de competencia y autonomía se relaciona 
positivamente con la motivación auto-determinada. Vemos, por tanto, que la 
percepción de los climas motivacionales de implicación en la tarea y de apoyo a 
la autonomía resultan positivos de cara a la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas de los jugadores de fútbol cadetes, y que potenciar, por
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parte de los entrenadores, la satisfacción de las necesidades de competencia y 
autonomía de sus jugadores, muy probablemente, estará influyendo en la 
motivación auto-determinada que presenten los mismos. Además la utilización 
conjunta de estos climas puede potenciar la satisfacción de las necesidades de 
autonomía y relación.
2. Desde el modelo clásico de las metas de logro, la percepción de un clima 
motivacional de implicación en la tarea predice positivamente una orientación 
hacia la tarea y este tipo de orientación se relaciona de una forma directa y 
positiva, y también a través de la competencia percibida, con la motivación 
auto-determinada; mientras que el clima motivacional de implicación en el ego 
se relaciona positivamente con la orientación al ego y solo aquellos jugadores 
orientados al ego que se perciben competentes presentan una motivación auto- 
determinada. Por otra parte, desde el modelo tricotómico de metas de logro, la 
percepción del clima motivacional de implicación en la tarea predice 
positivamente la orientación a la maestría y esta orientación se asocia de forma 
positiva con la motivación auto-determinada; en tanto que la percepción del 
clima motivacional de implicación en el ego predice positivamente la 
aproximación al resultado y este tipo de orientación se relaciona negativamente 
con la motivación auto-determinada, y la percepción del clima motivacional de 
implicación en el ego no predice la evitación del resultado, si bien esta 
orientación de evitación del resultado se relaciona negativamente con la 
motivación auto-determinada. Por último cuando la secuencia Clima -> 
Orientaciones -> Motivación auto-determinada se estudia contemplando el 
modelo tricotómico de las metas de logro, estaría dando cuenta de una mayor 
predicción sobre la motivación auto-determinada que la secuencia estudiada 
tomando como referencia el modelo clásico de las metas de logro.
3. La percepción de un clima motivacional de implicación en la tarea predice 
positivamente las tres necesidades psicológicas básicas de competencia, 
autonomía y relación, y que la satisfacción de estas necesidades se relaciona 
positivamente con las variables de bienestar psicológico (satisfacción con la 
vida, vitalidad y autoestima) excepto en el caso de la necesidad de relación que 
no aparece asociada a la autoestima, mientras que la percepción de un clima
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motivacional de implicación en el ego predice negativamente la necesidad de 
relación y cuanto más bajas son las puntuaciones obtenidas en la necesidad de 
relación más bajas aparecen las puntuaciones en satisfacción con la vida y 
vitalidad. La percepción de un clima motivacional de apoyo a la autonomía 
predice positivamente las tres necesidades psicológicas básicas y la satisfacción 
de las necesidades de competencia, autonomía y relación se asocia 
positivamente con la satisfacción con la vida y la vitalidad, mientras que solo la 
competencia y autonomía percibidas se relacionan positivamente con la 
autoestima. También, en este caso, podemos comprobar que la percepción de 
los climas motivacionales de implicación en la tarea y de apoyo a la autonomía 
resultan positivos de cara a la satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas de los jugadores de fútbol cadetes, y que potenciar, por parte de los 
entrenadores, la satisfacción de las necesidades de competencia, autonomía y 
relación de sus jugadores, muy probablemente, estará influyendo en su bienestar 
psicológico. Además la utilización conjunta de estos climas puede potenciar la 
satisfacción de las necesidades de autonomía y relación.
Vemos, por tanto, que el clima motivacional de implicación en el ego puede influir 
en el desarrollo de una orientación al ego, lo que en el caso de que no vaya acompañado 
de una alta percepción de competencia puede relacionarse negativamente con la 
motivación auto-determinada, así mismo puede influir en el desarrollo de una 
aproximación al resultado lo que, a su vez, se relaciona negativamente con la 
motivación auto-determinada, y, por último, también puede frustrar la necesidad de 
relación, lo que, a su vez, puede provocar un menor bienestar psicológico (satisfacción 
con la vida y vitalidad). Así, es posible deducir que cuando los entrenadores de los 
futbolistas cadetes enfaticen un clima motivacional de implicación en el ego, 
caracterizado por la importancia que se le otorga a la competición (donde lo único 
importante es ganar), donde se castigan los errores y se promueve la rivalidad, donde se 
da una atención diferenciada a los jugadores en función del nivel de capacidad de cada 
uno de ellos y donde se potencia la concepción normativa del éxito o la capacidad, muy 
probablemente estarán contribuyendo a una menor motivación auto-determinada y a un 
menor bienestar psicológico (satisfacción con la vida y vitalidad) entre sus jugadores.
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Por otro lado, hemos comprobado que tanto un clima motivacional de implicación 
en la tarea como un clima motivacional de apoyo a la autonomía se perfilan como 
medios adecuados para satisfacer las necesidades psicológicas básicas de competencia, 
autonomía y relación, y que la satisfacción de las necesidades de competencia y 
autonomía se relaciona positivamente con la motivación auto-determinada, mientras que 
la satisfacción de esas tres necesidades se relaciona positivamente con la satisfacción 
con la vida y la vitalidad, y la competencia y la autonomía con la autoestima. También 
hemos visto como estos dos climas influyen en el desarrollo de una orientación a la 
tarea y una aproximación a la maestría, lo que en ambos casos se asocia positivamente 
con la motivación auto-determinada. Es por ello que podemos inferir que si los 
entrenadores de los futbolistas cadetes quieren potenciar entre sus jugadores una mayor 
motivación auto-determinada y un mayor bienestar psicológico, impulsar tanto un clima 
motivacional de implicación en la tarea como de apoyo a la autonomía podría resultar 
una estrategia bastante adecuada.
Una posible forma en la que los entrenadores podrían promover un clima 
motivacional de implicación en la tarea sería animando a que sus jugadores desarrollen 
criterios de desempeño o ejecución auto-referenciados, enseñándoles a que planteen sus 
propios objetivos de mejora, dejándoles participar en la decisión de las actividades a 
realizar o cómo realizarlas, potenciando el trabajo en equipo y no discriminando a los 
jugadores en función del nivel de competencia de cada uno de ellos. Por otro lado, para 
promover un clima motivacional de apoyo a la autonomía los entrenadores podrían 
escuchar las preocupaciones de sus jugadores, fomentar la comunicación con ellos, 
ofrecerles distintas alternativas y opciones en la forma de hacer las cosas, premiar su 
iniciativa y respetar los ritmos de aprendizaje de cada jugador fomentando la autonomía 
y la responsabilidad para que cada uno pueda elegir la forma en la que desea conducirse 
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V n i v e r s i t a t  §■ i d ^ l E n c i k
Querido jugador de fútbol,
Te agradecemos que quieras colaborar con nosotros en esta investigación sobre el fútbol. Tus 
respuestas nos ayudarán a entender mejor a los jugadores de tu edad y a planificar mejor los 
entrenamientos.
En este cuestionario no existen respuestas correctas o incorrectas. Tan solo queremos conocer tu 
opinión. Te pedimos por ello que leas las preguntas detenidamente antes de contestar.
¡Gracias y adelante!________________________________________________________________
feV N¡Q **>
F a c u l t a d  d e  P s i c o l o g í a
Fecha cumplimentación: Día Mes Año
Edad Fecha de nacimiento
Club:
Equipo:
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Cuestionario de Clima Motivacional Percibido en el Deporte (PMCSQ-2; 
Newton y Duda, 1993)
Por favor, lee cuidadosamente cada uno de los siguientes items y responde en función de 
cómo ves a tu equipo. 
Rodea el número que mejor representa tu opinión.















1 El entrenador se enfada cuando se equivoca un jugador. 1 2 3 4 5
2 El entrenador presta más atención a las "estrellas". 1 2 3 4 5
3 Cada jugador aporta una contribución importante. 1 2 3 4 5
4 El entrenador cree que cada uno de nosotros somos claves (cruciales) para el éxito del equipo. 1 2 3 4 5
5 El entrenador sólo halaga a los jugadores cuando destacan de los otros. 1 2 3 4 5
6 Los jugadores se sienten bien cuando intentan hacerlo lo mejor posible. 1 2 3 4 5
7 Los jugadores son sustituidos en el juego cuando cometen errores. 1 2 3 4 5
8 Los jugadores de diferente nivel de habilidad tienen un papel importante en el equipo. 1 2 3 4 5
9 Los jugadores se ayudan unos a otros en el aprendizaje. 1 2 3 4 5
10 Se anima a que los jugadores compitan entre sí. 1 2 3 4 5
11 El entrenador tiene sus preferidos. 1 2 3 4 5
12 El entrenador ayuda a que los jugadores mejoren en las habilidades en las que no son buenos. 1 2 3 4 5
13 El entrenador grita a los jugadores cuando cometen una equivocación. 1 2 3 4 5
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14 Los jugadores se sienten con éxito cuando mejoran. 1 2 3 4 5
15 Sólo los jugadores con los mejores resultados reciben halagos (felicitaciones). 1 2 3 4 5
16 Los jugadores son castigados cuando cometen equivocaciones. 1 2 3 4 5
17 Cada jugador tiene un papel importante. 1 2 3 4 5
18 Se premia el esfuerzo. 1 2 3 4 5
19 El entrenador anima a que los jugadores se ayuden en el aprendizaje. 1 2 3 4 5
20 El entrenador deja claro quienes son los mejores jugadores. 1 2 3 4 5
21 Los jugadores se motivan cuando juegan mejor que sus compañeros de equipo. 1 2 3 4 5
22 El entrenador enfatiza mucho el esfuerzo personal. 1 2 3 4 5
23 El entrenador sólo se fija en los mejores jugadores. 1 2 3 4 5
24 Los jugadores temen cometer un error. 1 2 3 4 5
25 Se anima a que los jugadores mejoren sus puntos flacos. 1 2 3 4 5
26 El entrenador favorece a algunos jugadores más que a otros. 1 2 3 4 5
27 El énfasis está en mejorar en cada partido o en cada entrenamiento. 1 2 3 4 5
28 Los jugadores realmente "trabajan conjuntamente como equipo". 1 2 3 4 5
29 Los jugadores se ayudan a mejorar y a superarse. 1 2 3 4 5
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Cuestionario de Orientación al Ego y a la tarea en el Deporte (TEOSQ; 
Duda, 1989)
Por favor, lee cada una de las siguientes cuestiones y señala el nivel de acuerdo o desacuerdo 
que tienes con cada una de ellas, rodeando con un círculo la alternativa elegida.
¿Cuándo te sientes con más éxito (satisfecho) en el fútbol (entrenar y jugar partidos). 
En otras palabras, ¿cuándo crees que te ha ido muy bien en el fútbol?















1 soy el único que puede hacer la jugada o habilidad en cuestión. 1 2 3 4 5
2 aprendo una nueva habilidad y me impulsa a practicar más. 1 2 3 4 5
3 yo puedo hacerlo mejor que mis compañeros. 1 2 3 4 5
4 los otros no pueden hacerlo tan bien como yo. 1 2 3 4 5
5 aprendo algo que es divertido. 1 2 3 4 5
6 otros fallan y yo no. 1 2 3 4 5
7 aprendo una nueva habilidad esforzándome mucho. 1 2 3 4 5
8 entreno realmente duro. 1 2 3 4 5
9 consigo más goles o buenas jugadas que todos. 1 2 3 4 5
10 algo que he aprendido me impulsa a practicar más. 1 2 3 4 5
11 soy el mejor. 1 2 3 4 5
12 noto que una habilidad que he aprendido funciona. 1 2 3 4 5
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Cuestionario de Metas de Logro en el Deporte (AGQ-S; Conroy et al., 2003)
Las siguientes afirmaciones se refieren a tus pensamientos y sentimientos cuando juegas al 
fútbol (entrenar y jugar partidos). No hay respuestas correctas o incorrectas; por favor, 
responde de forma tan ajustada y honesta como te sea posible.










Me importa mucho hacerlo tan bien como sea posible.
Me preocupa no hacerlo tan bien como puedo hacerlo.
Cuando me comparo con los demás me importa mucho hacerlo bien
Quiero evitar hacerlo peor que los demás
Quiero hacerlo tan bien como me sea posible hacerlo
Algunas veces temo no hacerlo tan bien como me gustaría.
Es importante para mi hacerlo mejor que los demás
Mi meta es evitar hacerlo peor que cualquier otro
Es importante para mi dominar todos los aspectos de mi juego
A menudo estoy preocupado de no hacerlo tan bien como puedo 
hacerlo
Mi meta es hacerlo mejor que la mayoría
Es importante para mi evitar ser uno de los peores del grupo
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Cuestionario de Clima en el Deporte (SCQ; Williams et al., 1996)
Por favor indica el nivel de acuerdo con cada una de las siguientes frases teniendo en 
cuenta la experiencia que tienes en EL FUTBOL. Rodea un solo número por pregunta.
EN MI EQUIPO DE FUTBOL .. Nadaverdadero Algo verdadero
Muy
verdadero
1 Mi entrenador/a me ofrece distintas alternativas y opciones 1 2 3 4 5 6 7
2 Me siento comprendido por mi entrenador/a 1 2 3 4 5 6 7
3
Tengo la posibilidad de poder comunicarme 
fácilmente con mi entrenador/a mientras estoy 
entrenando
1 2 3 4 5 6 7
4 Mi entrenador/a hace que yo confíe en mi habilidad para hacerlo bien en mi deporte 1 2 3 4 5 6 7
5 Me siento aceptado por mi entrenador/a 1 2 3 4 5 6 7
6
Mi entrenador/a se asegura que yo realmente 
entienda cuál es mi papel en mi deporte y de lo 
que tengo que hacer
1 2 3 4 5 6 7
7 Mi entrenador/a me anima a que le pregunte lo que quiera saber 1 2 3 4 5 6 7
8 Confío mucho en mi entrenador/a 1 2 3 4 5 6 7
9 Mi entrenador/a responde a mis preguntas con esmero (detenidamente y en detalle) 1 2 3 4 5 6 7
10 A mi entrenador/a le interesa saber la forma en que me gusta hacer las cosas 1 2 3 4 5 6 7
11 Mi entrenador/a maneja muy bien las emociones de la gente 1 2 3 4 5 6 7
12 Mi entrenador/a se preocupa de mí como persona 1 2 3 4 5 6 7
13 No me sienta nada bien la forma en la que me habla mi entrenador/a 1 2 3 4 5 6 7
14
Mi entrenador/a trata de entender como veo las 
cosas antes de sugerirme una nueva manera de 
hacerlas
1 2 3 4 5 6 7
15 Me siento capaz de compartir mis sentimientos con mi entrenador/a 1 2 3 4 5 6 7
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Escala de Competencia Percibida (Escala de Competencia Percibida del 
IMI; McAuley et al., 1989)
























1 Creo que soy bastante bueno/a en el fútbol 1 2 3 4 5 6 7
2 Estoy satisfecho con lo que puedo hacer en el fútbol 1 2 3 4 5 6 7
3 Soy bastante hábil en el fútbol 1 2 3 4 5 6 7
4 Yo puedo dominar las habilidades del fútbol 
después de haberlas practicado durante un tiempo
1 2 3 4 5 6 7
5 No puedo hacerlo (actuar, ejecutar) muy bien en el fútbol
1 2 3 4 5 6 7
Escala de Necesidad de Relación (Subescala de Aceptación de la NRS; 
Richer y Vallerand, 1998)
Las siguientes cuestiones tratan sobre cómo te sientes cuando juegas al fútbol (entrenas y 
juegas partidos). Por favor indica tu nivel personal de acuerdo o desacuerdo con ellas, 
rodeando con un círculo la respuesta apropiada.
CUANDO JUEGO AL 










1 apoyado 1 2 3 4 5
2 comprendido 1 2 3 4 5
3 escuchado 1 2 3 4 5
4 valorado 1 2 3 4 5
5 seguro 1 2 3 4 5
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Escala de Necesidad de Autonomía (ÑAS; Reinboth y Duda, Ntoumanis, 2004)
¿En general, cómo te sientes cuando juegas al fútbol (entrenar y jugar partidos)?.






1 Me siento libre de expresar mis ideas y opiniones 1 2 3 4 5 6 7
2 Me siento libre para hacer las cosas a mi manera 1 2 3 4 5 6 7
3 Siento que en buena medida puedo ser yo mismo 1 2 3 4 5 6 7
4 A menudo hago cosas porque se me ha dicho, o porque alguien quiere que las haga 1 2 3 4 5 6 7
5 Tengo muy clara la decisión sobre cuáles son las actividades / habilidades que quiero practicar 2 3 4 5 6 7
6 Tengo la oportunidad de participar en las decisiones sobre las estrategias que se deberían utilizar 1 2 3 4 5 6 7
7 Yo puedo dar mi opinión 1 2 3 4 5 6 7
8 A menudo me obligo a mi mismo a hacer cosas para evitar sentirme culpable 1 2 3 4 5 6 7
9 Siento que mi opinión se tiene en cuenta a la hora de decidir cómo se debe llevar a cabo la práctica/entrenamiento 1 2 3 4 5 6 7
10
Siento que soy la causa de mis acciones (como algo opuesto 
a los sentimientos de que fuerzas o presiones externas 
gobiernan mis acciones)
1 2 3 4 5 6 7
11
Yo realmente me siento muy libre, sin condiciones (como 
algo opuesto a sentirme controlado o presionado) cuando 
juego al fútbol
1 2 3 4 5 6 7
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Escala de Motivación Deportiva (SMS; Briere et al, 1995; Pelletier et al., 1995)










Por la satisfacción (disfrute) que me produce realizar algo excitante
Por la satisfacción (disfrute) de aprender algo más sobre este deporte
Solía tener buenas razones para practicar este deporte, pero actualmente 
me pregunto si debería continuar haciéndolo________________________
Porque me gusta descubrir nuevas habilidades y/o técnicas de 
entrenamiento
No lo sé: siento que no soy capaz de tener éxito en este deporte
Porque me permite ser valorado por la gente que conozco
Porque en mi opinión es una de las mejores formas de conocer gente
Porque siento mucha satisfacción interna mientras aprendo ciertas 
habilidades difíciles y/o técnicas de entrenamiento______________
Porque es absolutamente necesario participar en este deporte si se quiere 
estar en forma
Por el prestigio de ser un deportista
Porque es una de las mejores formas que tengo para desarrollar otros 
aspectos de mi mismo/a_______________________________________
Por la satisfacción (disfrute) que siento mejorando algunos de mis puntos 
flacos
Por la emoción que siento cuando estoy totalmente inmerso en mi 
ejecución deportiva________________________________________
Porque debo participar para sentirme bien conmigo mismo/a
Por la satisfacción que experimento mientras estoy perfeccionando mis 
habilidades
Porque las personas que me rodean creen que es importante estar en 
forma / ser un deportista______________________________________
Porque es una buena forma de aprender muchas cosas que podrían ser 
útiles para mí en otras áreas de mi vida___________________________
Por las intensas emociones que siento cuando estoy practicando mi 
deporte____________________________________________________
No lo tengo claro; en realidad no creo que este sea mi deporte
Por la satisfacción (disfrute) que siento mientras ejecuto ciertos 
movimientos difíciles y/o destrezas en mi deporte____________
Porque me sentiría mal si no participase
Para mostrar a otros lo bueno/a que soy en mi deporte
Por la satisfacción (disfrute) que siento mientras aprendo técnicas y/o 
destrezas que no he realizado antes______________________________
Porque esta es una de las mejores formas de mantener buenas relaciones 
con mis amigos/as_______________________________________________
Porque me gusta el sentimiento de estar totalmente inmerso en mi 
deporte___________________________________________________
Porque siento que debo realizar con regularidad mi deporte
Por la satisfacción (disfrute) de descubrir nuevas estrategias de ejecución 
(dejuego)_______________________________________________________
A menudo me lo pregunto ya que no estoy consiguiendo mis objetivos
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Escala de Satisfacción con la Vida (SW LS; D iener et al., 1985)
Por favor indica tu grado de acuerdo con cada ítem rodeando con un círculo el número apropiado 


























1 En la mayoría de los aspectos mi vida es como yo quiero 1 2 3 4 5 6 7
que sea
2 Las circunstancias de mi vida son muy buenas 1 2 3 4 5 6 7
3 Estoy satisfecho/a con mi vida 1 2 3 4 5 6 7
4 Hasta ahora he conseguido de la vida las cosas que i 2 3 4 5 6 7
considero importantes
5 Si pudiera vivir mi vida otra vez no cambiaría casi nada 1 2 3 4 5 6 7
Escala de V italidad Subjetiva (SVS; Ryan y F rederick , 1997)
Por favor, responde a cada una de las siguientes afirmaciones, indicando el grado en que por 
lo general son verdaderas para ti
No es 
verdad
Algo de verdad Verdadero
1. Me siento vivo y vital 1 2 3 4 5 6 7
2. No me siento muy enérgico 1 2 3 4 5 6 7
3. A veces me siento tan vivo que solo quiero saltar 1 2 3 4 5 6 7
4. Tengo energía y ánimo 1 2 3 4 5 6 7
5. Me ilusiono con cada nuevo día 1 2 3 4 5 6 7
6. Casi siempre me siento alerta y despierto 1 2 3 4 5 6 7
7. Me siento activado (siento que tengo mucha energía) 1 2 3 4 5 6 7
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Escala de A utoestim a (RSE; R osenberg, 1965)
Por favor lee las frases que figuran a continuación y señala el nivel de acuerdo o desacuerdo 









1 Me siento una persona tan valiosa como las otras 1 2 3 4
2 Generalmente me inclino a pensar que soy un fracaso 1 2 3 4
3 Creo que tengo algunas cualidades buenas 1 2 3 4
4 Soy capaz de hacer las cosas tan bien como los demás 1 2 3 4
5 Creo que no tengo mucho de lo que estar orgulloso 1 2 3 4
6 Tengo una actitud positiva hacia mi mismo 1 2 3 4
7 En general me siento satisfecho conmigo mismo 1 2 3 4
8 Me gustaría tener más respeto por mí mismo 1 2 3 4
9 Realmente me siento inútil en algunas ocasiones 1 2 3 4
10 A veces pienso que no sirvo para nada 1 2 3 4



I
